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Učiteljeva pisna korektivna povratna informacija pri pouku tujega jezika 
V magistrskem delu smo proučili povratno informacijo, natančneje pisno korektivno 
povratno informacijo, ter njeno vlogo in uporabo med visokošolskimi učiteljicami 
italijanščine kot tujega jezika.  
V teoretičnem delu smo opredelili pouk, ki je kot komunikacijski proces ključen za 
razumevanje povratne informacije. Opisali smo povratno informacijo v pedagoškem 
diskurzu in predstavili vrste povratnih informacij. Med vsemi nas je najbolj zanimala pisna 
korektivna povratna informacija, ki se uporablja za korekturo pisnih napak. Naposled smo 
se osredotočili na različne vrste pisne korektivne povratne informacije in tako skozi poglede 
različnih strokovnjakov predstavili posredno, neposredno in metalingvistično pisno 
korektivno povratno informacijo. Osredotočili smo se na uporabnost omenjenih pisnih 
povratnih informacij, osvetlili njihove prednosti in pomanjkljivosti ter izpostavili tudi perečo 
temo o smiselnosti popravljanja pisnih slovničnih napak, ki jo v svojem strokovno-
znanstvenem delu izpostavlja Truscott (1996).  
V empiričnem delu predstavljamo ugotovitve, pridobljene z analizo intervjujev. Ugotovili 
smo, da ima povratna informacija ključno vlogo v procesu vzgoje in izobraževanja na 
področju poučevanja tujih jezikov. Visokošolske učiteljice italijanščine, ki so sodelovale v 
naši raziskavi, podajajo povratno informacijo na različne načine, pri čemer se najpogosteje 
odločajo za ustno povratno informacijo ali njeno kombinacijo s pisno povratno informacijo. 
Ugotovili smo tudi, da so učiteljice do neke mere seznanjene s korekturo pisnih napak s 
sistemom simbolov ali kod/etiket, nekatere te sisteme tudi deloma uporabljajo. Pri 
korekturi pisnih napak najpogosteje uporabljajo kombinacijo posredne, neposredne in 
metalingvistične povratne informacije v vseh oblikah. 
Ključne besede: pouk tujega jezika, italijanščina, povratna informacija, pisna korektivna 




Teacher's Written Corrective Feedback in Foreign Language Teaching 
The Master’s thesis aims to examine feedback, more specifically written corrective 
feedback, as well as its role and use among higher education teachers of Italian as a foreign 
language. 
In the theoretical part, we identify lessons that are crucial to understanding feedback as a 
communication process. We describe feedback in pedagogical discourse and present types 
of feedback, among which in particular written corrective feedback, which is used to 
correct written errors. Finally, we focus on different types of written corrective feedback 
and thus present indirect, direct, and metalinguistic written corrective feedback through 
the views of different professionals. We focus on the usefulness of the aforementioned 
written feedback, by pointing out their merits and drawbacks, and also highlight the 
pressing topic of the reasonableness of correcting grammatical errors, which is underlined 
by Truscott (1996) in his scientific work. 
In the empirical part, we provide the findings obtained through an analysis of the 
interviews. We find that feedback plays a key role in the education process in the field of 
foreign language teaching. Italian higher education teachers who participated in our study 
provide feedback in various ways, most often opting for oral feedback or combining it with 
written feedback. We also find that teachers are to some extent familiar with the correction 
of writing errors with a symbol or code/label system, and some of these systems are also 
partially used. Most often, they use a combination of indirect, direct, and metalinguistic 
feedback in all forms of error correction. 






Feedback correttivo scritto dell’insegnante nell’apprendimento di una lingua straniera 
La tesi di laurea specialistica esamina il feedback, in specifico il feedback correttivo scritto, 
il suo ruolo e l’utilizzo tra le insegnanti universitarie di italiano come lingua straniera. 
Nella parte teorica abbiamo presentato il concetto di lezione che come uno dei processi di 
comunicazione in classe è cruciale per comprendere il feedback. In seguito abbiamo 
presentato il feedback nella pedagogia in generale, nonché diversi tipi di feedback. In 
particolar modo ci siamo focalizzati sul feedback correttivo scritto che viene utilizzato per 
correggere gli errori scritti. Infine ci siamo concentrati su tre tipi di feedback correttivo 
scritto: indiretto, diretto e metalinguistico. Presentandoli abbiamo messo in rilievo i punti 
forti di ciascuno e gli svantaggi. Per concludere ci siamo posti la domanda sulla questione 
molto discussa, se correggere gli errori oppure no, basandoci sugli atteggiamenti contrari 
alla correzione, emersi negli anni Novanta dalle ricerche di Truscott (1996). 
Nella parte empirica abbiamo presentato i risultati ottenuti con l’analisi di quattro 
interviste semi-strutturate. Si è arrivati anche alla conclusione che il feedback, secondo le 
insegnanti universitarie di italiano come lingua straniera che vi hanno partecipato, ricopre 
un ruolo chiave nel processo dell’apprendimento delle lingue straniere. Le intervistate 
avevano fornito finora il feedback correttivo agli studenti in modi diversi, utilizzando 
principalmente il feedback orale o la combinazione del feedback orale e quello scritto. 
Inoltre, abbiamo notato che le insegnanti conoscono il feedback correttivo scritto con il 
sistema di simboli o codici e alcune di loro lo usano. Nella correzione degli errori scritti 
usano la combinazione di feedback indiretto, diretto e metalinguistico. 
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Pri doseganju ciljev ima v današnji družbi povratna informacija izredno pomembno vlogo. 
Podajanje in prejemanje učinkovitih in pravočasnih povratnih informacij je pomembno na 
vseh področjih, še zlasti pa na področju vzgoje in izobraževanja. Kot navaja A. Holcar 
Brunauer (2017, str. 11), povratna informacija, ki je pomembna tako za učitelje kot za 
učence, pomaga učencem pri odpravljanju pomanjkljivosti, napredovanju in 
samovrednotenju lastnih dosežkov. Po drugi strani pa učiteljem povratna informacija 
pomaga pri ugotavljanju učenčevih potreb in posledično pri načrtovanju pouka. Omogoča 
jim uvid v različne učne poti učencev, hkrati pa tako pridobivajo kakovostne informacije, ki 
jih lahko posredujejo staršem. 
Povratna informacija je tako ključen element pouka in interpersonalne komunikacije v 
vzgojno-izobraževalnem procesu. Prav zaradi tega bomo teoretični del magistrskega dela 
začeli z opredelitvijo pouka, njegovih dejavnikov, funkcij in nalog ter nadaljevali z 
opredelitvijo interpersonalne komunikacije. Natančno bomo predstavili interpersonalno 
komunikacijo, komunikacijo »iz oči v oči«, kot jo predstavi Brajša (1993, str. 20), in opisali 
vlogo povratne informacije znotraj te komunikacije. Ker se v magistrskem delu ukvarjamo 
s povratno informacijo pri pouku tujega jezika, se nam je zdelo pomembno izpostaviti 
razliko med maternim, tujim in drugim jezikom ter predstaviti status italijanskega jezika na 
slovenskem ozemlju. Ker pri učenju tujega jezika ne moremo mimo napak, jih bomo v 
petem poglavju natančno opredelili. Predstavili bomo pogled na napake skozi različne 
teoretične in lingvistične pristope, vzroke za nastanek napak in medjezik kot enega izmed 
teh vzrokov ter tudi različne vrste napak. Ne nazadnje si bomo postavili vprašanje o 
smiselnosti popravljanja pisnih slovničnih napak ter predstavili in argumentirali 
Truscottovo (1996) nasprotovanje popravljanju pisnih slovničnih napak. 
V drugem delu teoretičnega dela bomo obsežno predstavili povratno informacijo kot 
osrednjo temo magistrskega dela. Natančno se bomo posvetili opredelitvi pojma povratna 
informacija in na podlagi modela povratne informacije za izboljšanje znanja, ki ga 
predstavita J. Hattie in H. Timperley (2007), proučili, kakšna je kakovostna povratna 
informacija. Nadalje bomo med različnimi povratnimi informacijami izpostavili posredno, 
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neposredno in metalingvistično povratno informacijo ter na podlagi primerov predstavili 
vsako izmed njih. 
V sedmem in osmem poglavju se bomo poglobljeno ukvarjali s korektivno in pisno 
korektivno povratno informacijo. Zanimale nas bodo vrste pisne korekture, pri čemer bomo 
za vsako shematično predstavili prednosti in pomanjkljivosti ter si ogledali, kdaj je najbolj 
smiselno uporabiti katero izmed njih. 
V empiričnem delu bomo iskali odgovore na postavljena raziskovalna vprašanja. Na podlagi 
analize odgovorov štirih visokošolskih učiteljic italijanščine kot tujega jezika bomo 
predstavili njihova mnenja o povratni informaciji, najpogosteje uporabljeno vrsto povratne 
informacije med intervjuvankami in mnenja teh učiteljic glede smiselnosti popravljanja 
pisnih slovničnih napak študentov. Prav tako nas bo zanimalo, na kaj so učiteljice najbolj 
osredotočene pri popravljanju pisnih napak, katere so najpogostejše napake, ki se 
pojavljajo med pisnimi izdelki študentov, in kaj pričakujejo od študentov, ko jim podajo 
povratno informacijo. Za konec nas bo zanimalo, kakšne pomanjkljivosti opažajo učiteljice 
pri sebi, ko podajajo povratne informacije. 
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I TEORETIČNI DEL 
2 POUK 
2.1 OPREDELITEV POUKA 
Po Kramarju (2009, str. 12) je pouk »nameren, načrten in sistematičen proces pridobivanja 
novega znanja, razvijanja sposobnosti in osebnostnih lastnosti ter razvijanja in oblikovanja 
stvarnih, individualnih, osebnostnih in socialnih kompetenc učencev«.  
Strmčnik (2001, str. 99) pouk opredeli kot »sintezni pojem, ki vključuje in označuje tri 
enakovredne temeljne dejavnosti: poučevanje, učenje in vzgajanje, vezane na delovanje 
poučujočega in učečega, učitelja in učenca«. 
2.2 DEJAVNIKI POUKA 
Pouk sestavljajo trije ključni dejavniki: učitelj, učenec in učna vsebina. A. Tomić (2003, str. 
32) predstavi z didaktičnim trikotnikom (slika 1) soodvisnost teh treh dejavnikov in poudari, 















Imamo torej tri dejavnike pouka (Kramar 2009, str. 23): 
 subjekte, ki tvorijo izobraževalni proces in nanj vplivajo, 
 elemente, ki pouk tvorijo,  
 okoliščine, v katerih se proces dogaja. 
Dejavnike lahko delimo tudi na subjektivne in objektivne. Subjektivni dejavniki so učitelj, 
učenec, starši in strokovni delavci. Objektivni dejavniki so učna snov, učne metode, učne 
vsebine, učni cilji, učno okolje itd. (prav tam). 
Glede na vključenost v pouk pa lahko dejavnike delimo tudi na neposredne (učitelj, učenci, 
učna snov in šolsko okolje) in posredne dejavnike (strokovni delavci na šoli, starši, družbena 
skupnost ipd.) (prav tam, str. 24). 
2.3 NALOGE POUKA 
Pouk mora usposobiti učence za samostojno učenje na vsebinski, metodični in osebnostni 
ravni. Pri vsebinski ravni gre za to, da vsebino, ki se jo je učenec naravno in s 
samoizobraževanjem naučil, pouk korigira, poglobi in osmisli. Na metodični ravni pouk 
učencu pomaga iskati učne vire, medije in metode ter jih ustrezno uporabiti, pri čemer je 
še posebej v ospredju učna tehnologija. Na osebnostni ravni pa gre za razvijanje učenčevih 
pozitivnih osebnostnih lastnosti – odgovornosti, samozavesti, kritičnosti ipd. (Blažič idr. 
2003, str. 25). 
Blažič idr. (2003, str. 24) pišejo, da so nameni pouka »spodbujati samostojno in aktivno 
učenje, smotrno in načrtovano socializiranje in kvalificiranje mladih, pa tudi ohranjanje ter 
nadaljnje razvijanje izbranih splošno kulturnih in civilizacijskih dobrin«. 
Glede na zapisano delijo Blažič idr. (prav tam) naloge pouka na: 
 telesno-zdravstveno področje (zdravstveno-higienske, biološke, rekreativne in vzgojno-
izobraževalne naloge), 
 vrednostno področje (razvijanje in kultiviranje čustev ter vrednot, vrednostne 
senzitivnosti, kritičnosti, ustvarjalnosti in interesov),  
 intelektualno področje (informativne, formativne in samoizobraževalne naloge). 
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Po drugi strani pa A. Tomić (2003, str. 34–36) piše o materialnih, funkcionalnih in vzgojnih 
nalogah pouka. 
 Materialne naloge pouka 
A. Tomić (prav tam) navaja, da je pouk v svojem zgodovinskem razvoju doživel različne 
spremembe, vendar je vedno ohranil nekatere splošne značilnosti – materialna ali 
izobraževalna naloga je ena izmed njih.  
Materialna naloga pouka ni samo to, da učenci osvojijo sistem dejstev in posplošitev, ki 
izhajajo iz učnih vsebin, temveč tudi to, da ima ta tudi aktiven in praktičen značaj, ki 
omogoča učencu smotrno delovanje (prav tam). 
 Funkcionalne naloge pouka 
Funkcionalne naloge pouka zajemajo razvijanje številnih človeških sposobnosti, poleg tega 
pa tudi razvijanje učenčevih sposobnosti za samostojno učenje, ob čemer se prav tako 
razvija zmožnost za ustvarjalno uporabo pridobljenega znanja (prav tam). 
 Vzgojne vloge pouka 
Vzgojni vpliv pouka ni samostojna dejavnost, gre namreč za dejavnost, ki je odvisna od 
materialne in funkcionalne dejavnosti pouka, ker ta izvira iz njiju. A. Tomić (prav tam) 
poudarja: »[…] pri pouku si učenec pridobiva znanje in razvija sposobnosti, hkrati pa tudi 
vsestransko razvija osebnost.«  
Pouk tako ne učinkuje samo na intelektualno sfero učenčeve osebnosti, temveč si učenec 
v učnem procesu razvija tudi sistem vrednot, stališč, motivov, navad, podobo o sebi in čut 
za odgovornost (prav tam). 
2.4 FUNKCIJE POUKA 
Pouk ima predvsem dve nerazdružljivi in enakovredni funkciji: izobraževanje in vzgajanje. S 
tema dvema funkcijama šola uresničuje vse svoje naloge. Zaradi svoje narave sta 
izobraževanje in vzgajanje izrazito relacijska pojma, saj sta vedno v odnosu do nečesa ali 
nekoga, na primer vzgojno-izobraževalne vsebine, subjektov ipd. (Blažič idr. 2003, str. 50). 
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Izobraževanje je zavestna interakcija med subjektom in objektom; rezultat te interakcije pa 
je izobrazba kot sistem kritično usvojenih vrednosti, znanj in vrednot, hkrati pa tudi 
sposobnosti in spretnosti z različnih področij človekovega materialnega in duhovnega 
delovanja (prav tam). Pri tem seveda, kot pišejo Blažič idr. (prav tam, str. 51), izobraževanje 
ne pomeni le informiranja, temveč predvsem formiranje kognitivnih, emocionalnih in 
psihomotoričnih moči na poti spreminjanja celotne osebnosti. 
Poleg izobraževalne funkcije ima pouk tudi vzgojno funkcijo. Vzgoja postavlja v ospredje 
plemenitenje osebnosti in njenega značaja in vzgojnosti pouka se šola ne more izogniti. 
Družba šoli narekuje vzgojne naloge, povezane z ozaveščanjem mladih (odvračanje mladih 
od alkohola, mamil, agresivnosti, huliganstva idr.), vendar je vzgojna funkcija pouka 
pomembna tudi za šolo samo. Vedno pogostejši so namreč pojavi zlasti agresivnosti. Brez 
vzgojnih vrednot ni kakovostnega poučevanja in učenja. Bolj kot se šola tega zaveda, lažje 
obvladuje raznovrstne problematike, ki se pojavljajo (prav tam, str. 74–75). 
Pri spoznavanju pouka ne moremo mimo dejstva, da je pouk tudi komunikacijski proces. 
Kajti, kot piše Strmčnik (2001), je »nemogoče, da učitelj in učenec, ki se srečujeta pri vzgoji 
in učenju, ne bi komunicirala, verbalno ali neverbalno.« (str. 110) 






3.1 OPREDELITEV KOMUNIKACIJE 
Beseda komunikacija, ki izhaja iz latinske besede communis, pomeni ustvarjanje skupnega 
razumevanja. Komunikacija predstavlja nit, iz katere je stkana človeška družba, zato je njen 
obstoj odvisen prav od nje (Tomić 2003, str. 45). 
Po svoji naravi je komunikacija cikel, ki povezuje vsaj dva človeka. Zaradi medsebojnega 
vplivanja med tema dvema lahko govorimo o interakciji (prav tam, str. 46). 
Brajša (1993, str. 20) deli komunikologijo na splošno in interpersonalno. Splošna 
komunikologija se ukvarja z medijsko, časnikarsko, organizacijsko, javno množično, 
sekundarno in posredno komunikacijo, medtem ko se interpersonalna komunikologija 
ukvarja z medsebojno komunikacijo v vseh življenjsko pomembnih človeških sistemih (prav 
tam, str. 19). Kot navaja Brajša (prav tam), si je sodobno pedagogiko brez sodobne 
interpersonalne komunikologije težko predstavljati.  
Za razliko od splošne komunikacije se interpersonalna komunikologija ukvarja z 
neposredno, primarno komunikacijo »iz oči v oči« (prav tam, str. 20). Naša komunikacija bo 
popolna in strokovna, če bomo sporočila pošiljali hote, načrtovano in zavestno ter bomo 
iskali in sprejemali povratne informacije o sprejemu in učinku sporočila (prav tam). 
Za namene magistrskega dela se bomo omejili na interpersonalno komunikacijo, ki je, kot 
navaja A. Tomić (2003, str. 45), temelj komuniciranja v skupini, na primer v družini, s 
prijatelji, znanci, v šoli, društvih, organizacijah, klubih ipd. 
3.2 INTERPERSONALNA KOMUNIKACIJA PRI POUKU 
Ko govorimo o komunikaciji v razredu, imamo v mislih predvsem komunikacijo med 
učiteljem in učencem. Učitelj je pri tem odgovoren za pošiljanje, sprejemanje in delovanje 
svojih sporočil. Brajša (prav tam) namreč piše, da »vsak učiteljev pogovor z učencem mora 
biti zavesen, hoten in načrtovan. Tega pomembnega vzgojnega in izobraževalnega 
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instrumenta ne sme uporabljati nestrokovno in naključno, ker bi bil v tem primere tudi 
celotni vzgojno-izobraževalni proces nestrokoven in naključen.«  
Tako morata šolska komunikacija in interakcija vsebovati določene lastnosti, ki jih bomo 
povzeli po Watzlawicku (1972, v Strmčnik 2001, str. 110–112): 
a) Vsebina komuniciranja mora biti relevantna za vse vključene v komunikacijo, kar 
pomeni, da mora imeti intersubjektivni pomen. Pri tem lahko omenimo dve možni 
modaliteti komuniciranja. Prva zelo pogosto postavlja v ospredje posredovanje sporočil, pri 
čemer nas v prvi vrsti najbolj zanimata razumevanje in pomnjenje. Tak tip komunikacije je 
večinoma enosmeren in hierarhično zastavljen. Učitelj ima glavno vlogo, učenec pa je 
postavljen v podrejen položaj učitelju. Ta tip komunikacije je zelo formalen, ne vključuje 
dialogov, osebnih in socialnih informacij ter ne nazadnje vodi v učno storilnost in 
konkurenčnost. Druga modaliteta govori o značilnostih sodobnega in dinamičnega pouka, 
kjer je komunikacija celota socialnih in pedagoških interakcij med učno vsebino, učenci in 
učitelji. Tukaj ni več pomembno zgolj posredovanje informacij, temveč tudi kultiviranje 
komunikacijskih odnosov in razvijanje komunikacijskih sposobnosti. Te so predpogoj za 
spletanje najrazličnejših svobodnih medčloveških odnosov. 
b) Pri komunikaciji moramo upoštevati tako vsebinsko kot odnosno raven. Obe ravni 
močno vplivata na potek komunikacije. Brajša (1993, str. 39–40) na podlagi sedmih 
primerov predstavi medsebojno dinamiko vsebin in odnosov v komunikaciji: 
 komunikacija bo potekala brez težav, ko se bosta sogovornika strinjala na vsebinski 
ravni, hkrati pa bosta imela tudi dober odnos; 
 komunikacija se bo pretrgala v primeru, da se s sogovorcem strinjamo na vsebinski 
ravni, smo pa hkrati z njim v slabih odnosih; 
 primer demokratične komunikacije je, če se z nekom ne strinjamo na vsebinski 
ravni, smo pa lahko z njim še vedno v dobrih odnosih; 
 sodelovanje ne bo dolgotrajno v primeru, da se z nekom strinjamo na vsebinski 
ravni, smo pa z njim v slabih odnosih – sodelovanje je v tem primeru slabo in tudi 
strinjanje glede vsebine se lahko hitro spremeni; 
 slabi odnosi lahko tudi negativno vplivajo na vsebinsko raven – ko se z nekom ne 
strinjamo, ker smo z njim v slabih medsebojnih odnosih; 
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 vsebina lahko vpliva tudi na odnose – ko se s sogovorcem ne strinjamo na vsebinski 
ravni, z njim ne moremo biti v dobrih odnosih; 
 odnosna raven lahko tudi navidezno vpliva na vsebino, ko ne želimo ogroziti odnosa 
– če nam odnos veliko pomeni, sprejmemo vsebino, tudi če se z njo ne strinjamo. 
c) Komunikacija je lahko glede na demokratičnost ali nedemokratičnost simetrična ali 
nesimetrična. Glede na pedagoške namene in didaktične težnje, tako Strmčnik (2001, str. 
111), je simetrična primernejša. Ta namreč temelji na medsebojni enakosti in 
enakovrednosti, nasprotno pa nesimetrična na različnosti in hierarhičnosti. Odločitev za 
eno ali drugo, nadaljuje Strmčnik (prav tam), je v največji meri odvisna od vsebine 
komuniciranja in delitve vlog med udeleženci. Največ učnih vsebin naj bi bilo tako 
obravnavanih po simetričnem načelu, ko je učenec v »nadrejenem« položaju. V primeru, 
ko je komunikacija v veliki meri odvisna od predznanja, kjer ga ima eden več kot drugi, pri 
pouku na primer učitelj, je komunikacija na nesimetrični ravni. Ne glede na to, ali je 
komunikacija simetrična ali nesimetrična, mora odnosna raven ostati simetrična. 
d) Komunikacija mora imeti tudi metakomunikacijsko raven. Na tej ravni učitelji in učenci 
vrednotijo in reflektirajo komunikacijo. Metakomunikacijski vidik komunikacije je 
pomemben za kritični samorazvoj učencev in demokratizacijo učnega dela. 
e) Ne glede na vključevanje novih medijev v sodobno komunikacijo (teksti, grafike, slike, filmi, 
glasba, gibanje, tehnični mediji, zlasti elektronski) Strmčnik (prav tam, str. 112) poudarja, 
da ima med njimi jezik še vedno najpomembnejšo vlogo, saj še vedno ostaja temeljna oblika 
vsesplošnega izražanja nekega naroda. 
3.3  PROCES INTERPERSONALNE KOMUNIKACIJE 
Temeljne sestavine komunikacijskega procesa, kot ga predstavi Baker (1987, v Tomić 2002, 
str. 132), so: oddajnik (vir, sporočevalec ali komunikator), sporočilo (sistem znakov), kanal 
(prenosnik), prejemnik (dekoder ali komunikant), odgovor (prek povratne informacije), 
možnost motenj (šumov) in situacija ali kontekst, s katerim interpretiramo informacije. 
Proces interpersonalne komunikacije se tako začne pri učitelju (oddajnik), ki želi nekaj 
sporočiti učencu, pri tem pa sporočilo kodira v besede, govorico telesa, ples itd. Na to 
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kodiranje poleg cilja vplivajo tudi starost, spol, izobrazba, izkušnje, pričakovanja itn. (Tomić 
2002, str. 132). 
Brajša (1993, str. 20) navaja, da je v tem procesu prav učitelj odgovoren za pošiljanje, 
sprejemanje in delovanje svojih sporočil. Nadaljuje, da »strokovnost in popolnost 
njegovega [učiteljevega] pogovora vključujeta njegovo kontrolo in uvid v sprejemanje in 
delovanje tistega, o čemer govori«. Govoriti in vplivati na učence pa bi moral skladno z 
namenom sporočila. 
Vsebina, ki jo želi oddajnik prenesti, je le eden izmed vidikov sporočila. Poleg vsebine 
sporočila poznamo tudi kodo sporočila. Ta nam pove, kako posredujemo sporočilo (Tomić 
2002, str. 132). 
Brajša (1993, str. 24) ločuje med štirimi vidiki sporočilnosti: 
 vsebinskim vidikom, 
 odnosnim vidikom (določitev odnosa do vsebine in prejemnika),  
 osebnim vidikom (odkrivanje sebe v sporočilu), 
 vplivnim vidikom komunikacije (vpliv na vedenje prejemnika). 
Vse to se dogaja sočasno – pošiljamo in sprejemamo vsebine, vzajemno skušamo definirati 
tako medsebojne odnose kot stališča do same vsebine, eni in drugi odkrivamo sebe ter eni 
in drugi vplivamo drug na drugega. Ta proces poteka vedno, ne glede na to, ali si tega želimo 
ali ne. Brajša pri tem poudarja, da interpersonalna komunikacija ni sestavljena le iz vsebine 
in njene ubeseditve, temveč tudi iz neverbalnega, odnosnega in osebnega vidika (prav tam). 
»V vsakem pogovoru z učencem prenašamo nanj neko vsebino, definiramo odnose, 
odkrivamo sebe in vplivamo nanj. Učitelji poleg tega, da verbalno prenašajo vzgojno-
izobraževalne vsebine, zavestno ali nezavestno, načrtovano ali nenačrtovano, hote ali 
nehote zavzemajo določena stališča in odnos do vsebine, ki jo prenašajo, in do učencev, s 
katerimi se pogovarjajo.« (prav tam) 
Komunikacija poteka s pomočjo medija ali prenosnega sredstva. Sredstva, verbalna, 
neverbalna ali tehnična, ki jih uporabljamo za prenos sporočila, imenujemo komunikacijski 
kanal. To je posrednik, po katerem potuje sporočilo od pošiljatelja do prejemnika. 
Komunikator mora sporočilo prilagoditi kanalu, da ga lahko kar najbolje izkoristi. J. Erčulj in 
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I. Vodopivec (1999, str. 84) navajata, da je najboljši kanal osebna komunikacija, tej pa 
sledijo drugi kanali – telefon, elektronska pošta, sporočila, pisma itd. 
Med pošiljanjem sporočila lahko pride med učiteljem in učencem do šuma ali motnje, ki 
omeji učinkovitost prenašanja sporočila. Zaradi teh motenj se lahko zgodi, da sporočilo 
izgubi vsebino (Tomić 2002, str. 133). 
Brajša (1993, str. 25) piše, da poznamo dve vrsti motenj: mehanične in semantične. A. 
Tomić (2002, str. 133) pa mehaničnim in semantičnim motnjam dodaja tudi psihološke 
motnje. 
Sporočilo pri mehaničnih motnjah lahko izgublja vsebino zaradi hrupa, slabega tiska ali 
drugih tehničnih motenj. Semantične motnje so posledica napačnega razumevanja sporočil 
zaradi težko razumljivih besed, prezahtevne vsebine sporočila, različnega pojmovanja 
besednih pomenov, zmedene organizacije sporočila ali kulturne razlike. Psihološka motnja 
pa pomeni čustven odnos do prejemnika in vsebine (prav tam). 
Tako lahko prejeto sporočilo ustreza poslanemu sporočilu ali tudi ne. Komunikacija bo 
učinkovita, ko bo sporočilo pravilno interpretirano in dojeto, kar je pravzaprav razvidno iz 
odziva, ki ga dobimo. Šele na podlagi povratne informacije lahko preverimo, ali smo dosegli 
svoj namen (prav tam, str. 134).  
Prav zaradi kompleksnosti in dinamičnosti komunikacijskega procesa je preverjanje usode 
poslanega sporočila nujno in povratna informacija ima v tem ključno vlogo (prav tam).  
Povratna informacija ima skupaj s poučevanjem tujih jezikov osrednjo vlogo v magistrskem 
delu. O povratni informaciji bomo tako več napisali v nadaljevanju, najprej bomo predstavili 
poučevanje in učenje tujega jezika, natančneje italijanščine. 
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4 PRVI JEZIK, DRUGI JEZIK IN TUJI JEZIK 
4.1 PRVI ALI MATERNI JEZIK 
Prvi ali materni jezik je tisti, ki se ga človek začne učiti kot prvega v svojem primarnem 
socializacijskem okolju v zgodnjem otroštvu. V nekaterih segmentih se ga uči celo življenje, 
na primer učenje besed. Prvi jezik predstavlja sredstvo za identifikacijo z določeno 
jezikovno in družbeno skupnostjo ter sredstvo sporazumevanja z govorci istega jezika. 
Lahko ga poimenujemo tudi izvorni ali izhodiščni jezik, saj predstavlja podlago za učenje 
kateregakoli drugega jezika (Pirih Svetina 2005, str. 11).  
4.2 DRUGI JEZIK 
Po N. Pirih Svetina (2005, str. 12) je drugi jezik »za posameznika sredstvo komunikacije 
vzporedno z njegovim prvim jezikom. Po navadi se drugi jezik usvaja v okolju, kjer se ta jezik 
govori, uporablja kot primarno sredstvo komunikacije.«  
Za lažje razumevanje koncepta drugega jezika lahko izpostavimo slovenščino, ki je v 
Sloveniji drugi jezik za pripadnike italijanske manjšine na obmorskem delu Primorske in 
madžarske manjšine v Prekmurju ter prav tako za vse tuje državljane, ki začasno ali stalno 
živijo v Sloveniji (prav tam). 
4.3 TUJI JEZIK 
Glede na opredelitev, ki so jo zapisali L. Čok, Skela in Kogoj (1999, str. 42), je tuji jezik »jezik, 
ki v družbi, kjer se poučuje, navadno nima neposredne vsakodnevne rabe. V glavnem ga 
govorci uporabljajo zunaj dežele, v kateri se ga učijo.« To pomeni, da se tuji jezik učimo v 
lastnem kulturnem okolju (prav tam). 
K razcvetu poučevanja in učenja tujih jezikov so pripomogle nove razmere za življenje in 
delo po drugi svetovni vojni. Tako takrat kot danes je znanje tujih jezikov pomembno zaradi 
njegove uporabe v poklicu in vsakodnevnem življenju, želje po spoznavanju drugih kultur, 
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osebnostni rasti posameznika, sklepanja in razvijanja mednarodnih povezav ter 
zagotavljanja pogojev za življenje v sožitju (prav tam).  
Pouk tujega jezika si tako postavlja zelo stvarne in uporabne cilje. Njegova učinkovitost 
temelji na omogočanju in spodbujanju medosebne komunikacije, na avtonomiji govorca ter 
ne nazadnje na motivaciji kot predpogoju uspešnega poučevanja in učenja tujega jezika 
(prav tam).  
V magistrskem delu se osredotočamo prav na učenje tujih jezikov, natančneje na učenje in 
poučevanje italijanščine kot tujega jezika. 
4.4 ITALIJANŠČINA KOT TUJI/DRUGI JEZIK 
V Sloveniji ima italijanščina različne statuse, kar je odvisno predvsem od geografske lege. 
Na narodno mešanem območju v slovenski Istri (občine Koper, Izola, Piran in Ankaran) je 
italijanščina materni jezik avtohtone italijanske narodne skupnosti in drugi jezik ali jezik 
okolja za slovensko prebivalstvo. Italijanski jezik ima na tem območju slovenske Istre status 
uradnega jezika in je zato enakovreden slovenskemu jeziku (Miklič in Ožbot 2001, str. 113). 
Na podlagi zapisanega se otroci, ki živijo na narodno mešanem območju in tam obiskujejo 
večinske šole, učijo italijanščino kot drugi jezik od osnovne do konca srednje šole (Čok 2009, 
str. 89). 
V preostalem delu Slovenije ima italijanščina status tujega jezika, ki se ga učenci učijo v 
šolah in/ali na jezikovnih tečajih (Miklič in Ožbot 2001, str. 119). 
Dijaki si lahko italijanščino kot tuji jezik izberejo v različnih gimnazijah (splošni, umetniški, 
športni, strokovni) in nekaterih programih srednjega strokovnega izobraževanja. Na 
formalno najvišji stopnji – univerzitetni študij italijanščine kot tuji jezik – sta v Sloveniji dva 
programa, in sicer na Univerzi v Ljubljani (Filozofska fakulteta) in Univerzi na Primorskem 
(Fakulteta za humanistične študije, Koper). Na Filozofski fakulteti v Ljubljani se na Oddelku 
za romanske jezike in književnosti italijanščina lahko študira tudi na Oddelku za 
prevajalstvo, kjer lahko študenti znotraj programa Medjezikovno posredovanje v 
kombinaciji obveznih jezikov, torej angleščine in slovenščine, izberejo tudi italijanščino 
(prav tam, str. 120). 
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Pri učenju italijanščine in drugih tujih jezikov pa ne moramo mimo tega, da ne bi napisali 
nekaj tudi o napakah, ki nastajajo pri učenju in usvajanju tujega jezika. Napake so namreč 
neizogiben pojav in kot take pomemben del učnega procesa.  
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5 NAPAKE V TUJEM JEZIKU  
Tako kot pri procesu usvajanja maternega jezika, se tudi pri usvajanju tujega jezika 
neizogibno pojavljajo napake. Te so sestavni del učenja na poti do končnega cilja, to je 
komuniciranja v tujem jeziku, ki se približuje komuniciranju maternih govorcev, predvsem 
obvladovanju specifičnih struktur in besedišča ciljnega jezika (Žugelj 2011, str. 97). Prav 
Lennon (1991, str. 182) pri opredelitvi napake v ospredje postavi govorce maternega jezika, 
ki naj bi kot taki določali, ali je določena oblika ali kombinacija oblik pravilna ali napačna. 
Tudi mnoge druge opredelitve napak kot kriterij primerjave vključujejo prav maternega 
govorca, čeprav ima lahko ta tudi svoje pomanjkljivosti. Pogosto namreč obstajajo različne 
oblike jezika, narečja in drugi dejavniki, ki vplivajo na način govora govorca v različnih 
kontekstih (Pawlak 2014, str. 4–5). Serriani (2006, str. 33) našteje nekatere izmed teh 
dejavnikov, ki vplivajo na verodostojnost maternih govorcev ciljnega jezika: njihova kultura 
in posledično lingvistična suverenost, občutljivost do jezika ter kontekst, v katerem deluje 
(skrb za jezikovne norme bo manjša v družinskem okolju, nasprotno pa veliko večja v 
formalnih okoliščinah). 
Pri učenju tujega jezika se torej napakam ne moremo izogniti tudi zato, ker je pouk tujega 
jezika omejen na nekaj tedenskih ur in poteka v okolju, kjer je sporazumevalni jezik 
slovenščina. Iz tega je razvidno, da napak ne bomo mogli nikoli povsem preprečiti, lahko pa 
s poznavanjem vzrokov in mehanizmov njihovega nastajanja zavrnemo njihovo 
zakoreninjenost in jih skrčimo na najmanjšo možno mero (Muster 2000, str. 18). 
Z vidika vmesnega jezika, kar tudi nas najbolj zanima, pa je napaka ena izmed nujnih 
komponent usvajanja tujega jezika in dokaz začasnega, še nepopolnega sistema medjezika, 
kot je to tudi fosilizacija (Selinker 1972, str. 215). 
5.1 MEDJEZIK 
Ključnega pomena za razumevanje napak, ki nastajajo pri učenju tujega jezika, je 
razumevanje pojma medjezik. 
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Pojem medjezik (it. interlingua, angl. interlanguage) je prvi predlagal Selinker (1972, v 
Pižorn 2014, str. 66). Z njim označujemo učenčev jezik v tujem jeziku v času učenja le-tega. 
Kot razloži K. Pižorn (prav tam), je to sistem zase, ki ima svoja pravila, je dinamičen in se 
razvija v določenem časovnem obdobju. 
To je torej jezik, ki ga razvije učenec pri usvajanju tujega jezika, in prav zaradi tega, ker še 
ni povsem usvojen, ohranja značilnosti prvega jezika (materinščine), hkrati pa tudi 
značilnosti ciljnega jezika (Selinker 1972, str. 214).  
Za razvoj koncepta medjezik so bile zelo pomembne študije, ki jih je opravil Chomsky (1959, 
v D'Annunzio in Serragiotto 2007, str. 22), predvsem tiste o usvajanju prvega jezika. Glede 
na rezultate raziskave so ugotovili, da usvajanje jezika ni omejeno na prenašanje modelov 
ali usvajanje avtomatičnih navad na podlagi kognitivnih procesov, temveč temelji na 
jezikovnih pravilih. Razvoj ciljnega jezika nekoga, ki ni materni govorec, temelji na 
konstrukcijah in nenehnih rekonstrukcijah, ki se lahko tudi v veliki meri razlikujejo od 
ustaljenih modelov (prav tam). 
Za nas je koncept medjezika ključnega pomena, ker se, kot piše Ellis (1994), medjezik od 
ciljnega jezika ne razlikuje le po napakah, temveč zajema celoten sistem napak in nenapak, 
ki ima svoj sistem pravil (str. 4). 
5.2 TEORETIČNO-LINGVISTIČNI PRISTOPI OBRAVNAVE NAPAK  
V ZGODOVINI  
V šolah prejšnjih stoletij so se razvile različne glotodidaktične študije o poučevanju in učenju 
tujih jezikov. V vseh so imele napake vedno pomembno vlogo – ta se je sicer z leti 
spreminjala glede na različne teoretično-jezikovne okvire in metode poučevanja (Dota 
2013, str. 13). 
Učitelji, ki so sledili slovnični metodi (v italijanski glotodidaktiki metodo 
grammaticale/strutturale), so velik poudarek namenili eksplicitni obravnavi slovnice. Z 
namenom, da bi se učenci kar najbolje naučili pravil uporabe slovničnih struktur, je njihovi 
obravnavi sledilo veliko število slovničnih vaj. Učencem naj bi tak način pomnjenja pravilnih 
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slovničnih struktur onemogočalo delanje napak, če bi do teh prišlo, pa bi jim pridobljeno 
znanje omogočilo njihovo korekturo (Cattana in Nesci 2004, str. 25). 
Slovnična metoda je kmalu pokazala rezultate neuspeha, kajti čeprav so učenci obvladali 
teorijo slovničnih struktur tujega jezika, jih niso znali uporabiti v komunikacijskem diskurzu 
(prav tam, str. 26). 
V petdesetih letih dvajsetega stoletja se je uveljavila tako imenovana direktna metoda (v 
italijanski glotodidaktiki metodo diretto), ki v nasprotju s slovnično metodo v ospredje ne 
postavlja več slovnične pravilnosti, temveč jezikovno pravilnost. A. Cattana in M. T. Nesci 
(2004, str. 27) navajata, da direktna metoda postavi učence v neposreden stik z jezikom v 
ustni obliki, ne da bi pri tem dajali poudarek na slovnično pravilnost. Učiteljeva vloga, 
nadaljujeta avtorici, je bila, da učenci usvojijo pravilne jezikovne navade (prav tam). 
Napake, ki so se pojavljale, so bile nezaželene in vzrok nezadostno usvojenega znanja. Iz 
tega izhaja negativno razumevanje napak, katerih nastanek je treba preprečiti, saj se iz teh 
elementov naj ne bi ničesar naučili (D'Annunzio in Serragiotto 2007, str. 21). K. Pižorn 
(2014, str. 66) piše, da je bolj kot za obravnavo in pomoč pri napakah šlo za njihovo kar se 
da popolno preprečitev, ker naj bi imele negativen učinek na novo ustvarjeno znanje in bi 
njihova neodprava lahko privedla do fosilizacije napak. 
Vedenjski pristop (v italijanski glotodidaktiki comportamentismo) je raziskoval vpliv 
maternega jezika na učenje tujega jezika. Materni jezik naj bi bil ovira pri učenju in 
ponotranjenju pravilnih jezikovnih prvin v tujem jeziku. V tem obdobju se je razvila 
kontrastivna analiza, ki se je ukvarjala z učenjem tujega jezika in nevtralizacijo »negativnih« 
jezikovnih vplivov, ki izhajajo iz maternega jezika. Napake so tako znotraj kontrastivne 
analize smatrane kot posledica interference maternega jezika pri učenju tujega jezika 
(D'Annunzio in Serragiotto 2007, str. 21). 
Kognitivizem (v italijanski glotodidaktiki psicologia cognitiva) na koncu petdesetih let 
dvajsetega stoletja postavi v ospredje učenca in njegovo učenje. A. Cattana in M. T. Nesci 
(2004, str. 29) na tem mestu izpostavita teorijo Noama Chomskega, ki učence iz do tedaj 
pasivne vloge postavi v aktivno vlogo in aktivne soustvarjalce učnega procesa. Kot 
nadaljujeta avtorici, učenje jezika tako ni rezultat urjenja slovničnih struktur tujega jezika, 
temveč je proces odkrivanja pravil, ki se odvijajo kot prirejena človeška zmožnost (prav 
tam). Glede na perspektivo, ki jo vpelje Chomsky, napaka ni več element, ki se mu je treba 
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izogibati. Napake so sedaj smatrane kot koristne za učenca, saj naj bi omogočale »kontrolo« 
nad do tedaj usvojenim znanjem (prav tam).  
Mezzadri (2015, str. 271) celo dodaja, da so napake od takrat naprej naraven rezultat 
procesa lingvistične produkcije. Glede na to perspektivo gledanja na napake se razvije 
analiza napak. Znotraj te Corder (1967, v Cattana in Nesci 2004, str. 30) komentira, da so 
napake naraven pojav v posameznikovem jezikovnem razvoju. 
D'Annunzio in Serragiotto (2007, str. 22) pod Corderjevim vplivom pišeta, da interferenca 
maternega jezika ne more biti edini razlog za nastanek napak. Nanje naj bi vplivale tudi 
strategije, ki jih učenec uporablja pri učenju. 
Na podlagi zapisanega lahko jasno vidimo, da se odnos do napak spremeni. Hkrati pa se 
večja pozornost usmeri na usvajanje tujega jezika in ne samo na njegovo poučevanje 
(Cattana in Nesci 2004, str. 30). 
V sedemdesetih letih dvajsetega stoletja se razvije komunikacijski pristop (v italijanski 
glotodidaktiki approccio comunicativo), kjer so napake obravnavane kot manifestacija 
lingvističnega sistema v razvoju (prav tam). 
Danes napako razumemo kot spremljajoči pojav pri učenju in je zatorej del učenčeve 
aktivnosti pri jezikovnem učenju in napredovanju (Muster 2000, str. 18) ter neizogiben 
pojav pri usvajanju tujega jezika. Ne moremo namreč pričakovati, da se bodo že razvite 
slovnične strukture brez napak pojavile v učenčevem medjeziku (Larsen - Freeman 2001, 
str. 255). 
5.3 VRSTE NAPAK 
Raziskovalci razvrščajo napake na najrazličnejše načine. Vsak izmed v nadaljevanju 
predstavljenih avtorjev predstavi napake na podlagi izbranega kriterija, bodisi glede na 
raven jezikovne rabe, medjezik ali sporočilnost. 
Muster (2000, str. 20) ločuje med performančnimi in kompetenčnimi napakami. 
Performančne napake opredeli kot napake, ki so odvisne od zunanjih in notranjih 
dejavnikov. Pri zunanjih motnjah izpostavi stres, strah in utrujenost, pri notranjih, ki so 
vezane na jezikovno rabo, pa težko izgovorljive besede, zapleten pravopis, dolžino izjav in 
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zapletenost izražanja. Kar zadeva kompetenčne napake, pa so te vezane na jezikovno rabo. 
Avtor izpostavi, da za tovrstne napake niso krivi učenci, če še niso spoznali ustreznega 
pravila uporabe v tujem jeziku. Nato nadaljuje, da so takšne napake pogosto posledica 
nesistematične obravnave slovnice v tujih učbenikih ali uporabe izvirnih besedil pri pouku. 
V takšnih besedilih se pojavljajo zahtevne slovnične strukture, ki jih učitelj še ni razložil in 
jih zato učenci ne znajo pravilno uporabiti. 
Burt (1975, str. 56–57) je kategoriziral napake v globalne in lokalne (angl. global errors/local 
errors). Njegova delitev je vezana v glavnem na prenašanje sporočila. Globalne napake je 
poimenoval kot tiste, ki vplivajo na celotni stavčni sistem in s tem ovirajo razumevanje. V 
to skupino napak spadajo napačen besedni red, manjkajoče besede ali napačen izbor besed 
in besednih zvez. Nasprotno pa lokalne napake vplivajo na posamezne elemente v povedih 
in običajno ne ovirajo razumevanja na primer komunikacije kot globalne napake. Lokalne 
napake so napake, pri katerih govorimo o napačni izbiri člena, napačni spregatvi glagola, 
napačni izbiri pomožnega glagola idr.  
V nasprotju z Burtom Mezzadri (2015, str. 274) napake zelo natančno razdeli na različne 
nivoje jezikovne rabe, in sicer na: slovnično in sintaktično raven, funkcionalno raven ali 
raven komunikacijskih aktov, leksikalna raven, fonološko raven (izgovorjava in intonacija), 
raven jezikovnega registra, pragmatično raven ter kulturno in medkulturno raven. 
Nazadnje M. Dota (2013, str. 37) predstavi tri vrste napak glede na raven učenčevega 
medjezika. Napake razdeli na: 
 predsistematične napake, 
 sistematične napake, 
 posistematične napake. 
A. Cattana in M. T. Nesci (2004) razlagata, da predsistematične napake nastanejo, še 
preden se učenec zaveda obstoja jezikovnih pravil. Na tej ravni učenci ne znajo razložiti, 
zakaj so naredili določeno napako (prav tam, str. 55).  
Sistematične napake nastajajo, ko učenec poskuša na različne načine preveriti, kako 
delujejo jezikovna pravila. Nasprotno kot pri predsistematičnih napakah lahko sistematične 
napake učenec tudi razloži (prav tam). 
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Posistematične napake pa se pojavljajo, ko je učenec usvojil jezikovna pravila ciljnega 
jezika, ampak se ne ujemajo z njegovo uporabo. Učenec lahko na tej ravni ne le obrazloži, 
zakaj se je zmotil, temveč tudi napako popravi (Dota 2013, str. 37). 
5.4 RAZLIKOVANJE MED NAPAKAMA TIPOV ERRORE IN SBAGLIO1 
Proučevanje tujega jezika je v šestdesetih letih dvajsetega stoletja privedlo tudi do 
razlikovanja med napako tipa »error« (v italijanski glotodidaktični terminologiji errore), ki 
je posledica neustrezne uporabe nekega pravila, poimenovane kompetenčna napaka – 
napaka jezikovnega znanja, in napako tipa »mistake« (v italijanski glotodidaktični 
terminologiji sbaglio) kot napako performance – dejanske uporabe jezikovnega znanja 
oziroma konkretne manifestacije kompetence (Žugelj 2011, str. 97) 
N. Žugelj (prav tam) shematično predstavi glavne razlike med napakama tipov errore in 
sbaglio.  
 
ERROR (IT. ERRORE) 
 
MISTAKE (IT. SBAGLIO) 
Se ponavlja (je sistematična). 
 
Se ne ponavlja (je nesistematična). 
Učenec je ni sposoben popraviti sam 
(potrebno je dodatno učenje). 
 
Učenec jo lahko popravi sam, če se ga na 
napako opozori. 
Je posledica pomanjkanja ali ne dovolj 
razvite jezikovne zmožnosti. 
 
Ne potrebuje posebne obravnave. 
Tabela 1: Razlike med napakama tipov errore in sbaglio (Žugelj 2011, str. 97) 
Mezzadri (2015, str. 272) opredeli napako tipa errore kot rezultat učenčevega 
pomanjkljivega znanja. Če se na primer učenec še ni učil glagolskega načina – konjunktiva, 
njegove neuporabe ne gre pripisati neznanju, temveč sistematični pomanjkljivosti. Njegovo 
znanje v tem primeru ni popolno, zato je potrebno dodatno učenje. Napaka tipa sbaglio pa 
je trenutno nesistematično dejanje, ki ga lahko učenec samostojno ali pa s pomočjo učitelja 
                                                     
1 Oba pojma se v slovenščino prevajata z »napaka«. Za natančnejše razlikovanje bomo v magistrskem delu 
ohranili italijansko oziroma angleško poimenovanje. 
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popravi. Gre tudi za vrsto napake, utemelji Mezzadri, ki jo lahko naredijo tudi materni 
govorci z odličnim poznavanjem jezika. 
5.5 KAKO PREPOZNAMO NAPAKE? 
Tako v ustni kot pisni produkciji ni enostavno poiskati napak, niti vzrokov zanje. Znano je, 
da imajo velikokrat tudi materni govorci jezika težave pri določitvi, ali je neka oblika pravilna 
ali napačna (Cattana in Nesci 2004, str. 36). Prav zaradi tega je treba, sploh na 
tujejezikovnem področju, upoštevati dejavnike, kot so učiteljevo razumevanje in odnos do 
napak, učiteljeva jezikovna kompetenca, cilji dejavnosti idr., ki vplivajo na identifikacijo 
napak (prav tam).  
Glede na kompleksnost koncepta napake je treba pri njenem vrednotenju uporabiti različne 
kriterije. D'Annunzio in Serragioto (2007) predlagata štiri kriterije: kriterij pravilnosti (it. 
correttezza), kriterij ustreznosti (it. appropriatezza), kriterij razumljivosti (it. 
comprensibilità) in kriterij subjektivnosti (it. soggettività). Poleg naštetih A. Cattana in M. 
T. Nesci (2004) oblikujeta še peti kriterij, in sicer kriterij fleksibilnosti (it. flessibilità). 
 Kriterij pravilnosti 
Po kriteriju pravilnosti je napaka deviacija od jezikovnega sistema, norme in jezikovnega 
koda, zato je prav vsaka deviacija nesprejemljiva (Cattana in Nesci 2004, str. 38). 
 Kriterij ustreznosti 
Kriterij ustreznosti se nanaša na instrument komunikacije, ki je postavljen v določeno 
situacijo. Pri tem ne gre za skupek norm, temveč za jezik, ki komunikacijo omogoča. Napaka 
je potemtakem neprimeren jezikovni element v določeni situaciji – lahko je slovnično 
pravilna, pa kljub vsemu ne spada v kontekst (D'Annunzio in Seragiotto 2007, str. 30). 
 Kriterij razumljivosti 
Kriterij razumljivosti opredeli napako kot element, ki oteži ali celo onemogoči komunikacijo. 
Po tem kriteriju so napake nematernih govorcev obravnavane kot take le, če prejemnik 
sporočila le-tega ni razumel. Nepravilne slovnične in besediščne rabe niso razumljene kot 
napake, saj lahko sogovorec kljub vsemu razume vsebino sporočila (prav tam). 
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 Kriterij subjektivnosti 
Kriterij subjektivnosti se nanaša na prag tolerance do napak, ki se od učitelja do učitelja 
razlikuje, prav tako pa je odvisen tudi od učiteljevega odnosa do tujega jezika (prav tam, 
str. 31). 
 Kriterij fleksibilnosti 
Zadnji kriterij omogoča učiteljem, da se odločijo, ali napako tolerirajo ali jo popravijo na 
podlagi različnih dejavnikov (npr. vrsta aktivnosti, nivo zahtevnosti itd.) (Cattana in Nesci 
2004, str. 38). 
Za identifikacijo in oceno napak je pogosto potrebna kombinacija zgoraj opisanih kriterijev. 
Zgolj slovnična pravilnost ne zadostuje, če ni razvita tudi komunikacijska kompetenca. Prav 
tako kriterij razumevanja ne zadostuje, če se nekatere ponavljajoče se napake fosilizirajo v 
učenčevem jeziku (prav tam). Hkrati lahko, tako kot zapiše D. Stanič (2017, str. 261), tudi 
trdimo, da bo na primer v komunikacijski aktivnosti bolj v ospredju pomen ustreznosti kot 
pa kriterija razumljivosti in pravilnosti. Nasprotno pa bo kriterij pravilnosti v ospredju pri 
aktivnostih pisnega sporočanja. 
5.6 VZROKI ZA NASTANEK NAPAK 
A. Cattana in M. T. Nesci (2004, str. 81–82) predstavita različne vzroke za nastanek napak 
pri učenju tujega jezika, ob tem pa izpostavita resnično zahtevnost ugotovitve pravega 
razloga. Tako naj bi napake nastajale zaradi: 
 maternega jezika, 
 drugega tujega jezika, predvsem v primerih, ko se učenčev materni jezik zelo 
razlikuje od tujega jezika in je drugi tuji jezik podoben učenemu, 
 učenega tujega jezika, in sicer zaradi poenostavitev, ki nastajajo v medjeziku, 
 komunikacijskih strategij, 
 drugih vzrokov (osebni vzroki, metode poučevanja, prostor, kjer se učimo, 
kultura izvora itd.). 
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5.7 TRUSCOTT (1996) PROTI POPRAVLJANJU PISNIH SLOVNIČNIH 
NAPAK 
Vlogo pisne korektivne povratne informacije je prvi resno začel raziskovati Truscott, ki je 
leta 1996 objavil članek, v katerem je izrazil svoje stališče do popravljanja pisnih slovničnih 
napak v tujem jeziku2. Takrat so se tudi razvila nasprotujoča si mnenja med učitelji in 
raziskovalci o tem, ali je treba podajati povratno informacijo učencem o njihovi slovnični 
pravilnosti pisnega sporočanja (Tootkaboni in Khatib 2014, str. 33).  
Truscott (1996, str. 328–329) na podlagi metaanalize približno desetih študij predlaga 
opustitev popravljanja slovničnih napak, saj številne raziskave kažejo na nekoristnost 
popravljanja teh napak. V nobenem primeru se popravljanje ne izkaže kot koristno, temveč 
večkrat kot škodljivo. Za ta argument se Truscott opre na raziskave različnih avtorjev, 
omenili pa bomo tri pomembnejše, ki so jih izvedli Kepner (1991), H. Semke(1984) in 
Sheppard (1992). 
Kepner je raziskoval dva tipa povratne informacije pri nadaljevalnem tečaju španščine kot 
tujega jezika. Tečajnike je razdelil na dve skupini. Prva skupina je prejemala obširne 
popravke na povedni ravni s kratkimi slovničnimi razlagami, druga pa je prejemala 
vsebinske komentarje v ciljnem jeziku. Po pregledu slovničnih in besediščnih napak po 
dvanajstih tednih Kepner ni opazil bistvenih razlik med skupinama. Prav tako je pregledal 
vsebinsko plat spisov. Tudi s štetjem količine uporabljenih predlogov višje stopnje ni našel 
bistvenih razlik med skupinama, manjše razlike je opazil le pri skupini, ki je prejela povratno 
informacijo, vezano na vsebino spisov (Truscott 1996, str. 332). 
H. Semke je izvajala desettedensko raziskavo med študenti nemščine. Razdelila jih je v štiri 
skupine. Prva skupina ni prejela korektivne povratne informacije, temveč le komentar na 
vsebino. Druga skupina je prejela komentar na napake, tretja pa komentar na vsebino in 
napake. Četrti skupini je pokazala napake, ki so jih morali študenti popraviti sami. H. Semke 
po desetih tednih ni ugotovila bistvenih razlik med skupinami glede izboljšave pisanja (prav 
tam, str. 331). 
                                                     
2 Truscott v članku piše o opustitvi popravljanja pisnih slovničnih napak v tako imenovanih writting classes pri 
pouku pisnega sporočanja. 
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Sheppard je izvajal eksperiment z dvema vrstama povratne informacije. Ena skupina je 
prejela izčrpne popravke napak z uporabo kod, te napake pa so nato učenci komentirali 
skupaj z učitelji. Druga skupina je prejela le komentar na vsebino spisov. Sheppard postavi 
predpostavko, da če je popravljanje slovničnih napak koristno, bi morala imeti prva skupina 
boljše rezultate. Kljub vsemu Sheppard ni našel razlik med skupinama (prav tam, str. 332–
333). 
Kot piše Truscott, lahko v vseh treh primerih opazimo, da popravljanje slovničnih napak ni 
samo nekoristno, temveč celo upočasni učni proces (prav tam).  
Truscott je svoje zaključke osnoval na dveh bistvenih razlogih. Piše namreč, da lahko iz 
praktičnih razlogov pričakujemo, da bo popravljanje napak neučinkovito, saj je pri 
popravljanju treba upoštevati veliko zahtev. Ključnega pomena pri popravljanju je 
razumevanje napak, ki je samo po sebi zahtevno že za strokovnjake, kaj šele učitelje. Tako 
je lahko pomanjkljiva korektivna povratna informacija o napakah veliko bolj škodljiva kot 
koristna (prav tam, str. 349–350).  
Truscottova teza temelji tudi na tem, da je učenje uspešnejše, če ni podvrženo stresu. Ko 
so učenci sproščeni in samozavestni, uživajo v učenju. Popravljanje napak spodbuja 
nasproten učinek. Ljudje nimajo radi nenehnega opozarjanja na napake, ki jih naredijo. Prav 
tako učenci, ki verjamejo, da je popravljanje napak koristno, neradi delajo napake. V že 
omenjenih raziskavah H. Semke (1984), Kepnerja (1991) in Shepparda (1992) poleg 
nekoristnosti izpostavijo škodljiv učinek popravljanja pisnih slovničnih napak.  
H. Semke je ugotovila, da so učenci, ki niso prejeli pisne korektivne povratne informacije, 
napisali veliko več kot tisti, ki so prejeli popravke napak. Kepner in Sheppard pa sta v 
raziskavi ugotovila, da je popravljanje slovničnih napak vplivalo na kompleksnost 
učenčevega pisanja. Učenci so krajšali in poenostavljali pisanje v izogib delanja napak.  
Truscott prav tako izpostavi dejstvo, da učenci, ki se želijo poglobiti v napake, porabijo 
veliko časa za prebiranje, razmišljanje in popravljanje napak – to je čas, ki bi ga lahko 
uporabili za produktivnejše učne aktivnosti. Truscott izpostavlja, da enako velja za učitelje, 
ki velik del svojega časa porabijo za korekturo napak, namesto da bi ga porabili za 
pomembnejše aktivnosti (prav tam, str. 354–356).  
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6 POVRATNA INFORMACIJA 
6.1 OPREDELITEV POVRATNE INFORMACIJE 
Pregled različnih opredelitev povratne informacije bomo začeli s splošno opredelitvijo J. 
Hattie in H. Timperley (2007, str. 81–82), ki jo opredelita kot informacijo, ki jo sporočevalec 
poda nekomu o opravljenem delu in razumevanju njegovega dela. Nadaljujeta, da je 
povratna informacija »posledica« nekega dogajanja in kot taka lahko prinese korektivne 
informacije, razjasnitev idej, alternativne strategije, dodatne informacije in spodbude. 
Kulhavyjem (1977, str. 221), ki se je temeljito ukvarjal s povratno informacijo v učnem 
procesu, jo opredeli kot »enega izmed številnih procesov, ki se uporablja za sporočanje 
učencu ali je odgovor pravilen ali napačen«. 
Podobno S. Sentočnik (2011, str. 4) opisuje povratno informacijo kot vsako sodbo, ki jo 
učencu posreduje učitelj ali druga oseba o njegovem delu. Povratne informacije so pomoč 
učencem, da se zavedo svojega vèdenja in doživljanja ter uvidijo kakovost svojega učenja.  
Za povratno informacijo lahko torej na podlagi zapisanih opredelitev trdimo, da poteka kot 
dialog (ali ne) med učiteljem in učencem. L. McHenry in M. Bozik (v Ley 1999, str. 63) pišeta 
ravno o tem, da je lahko povratna informacija v izobraževalnem sistemu namenjena tako 
učencem kot učiteljem.  
Tudi A. Holcar Brunauer (2017, str. 11) navaja, da učenci s povratno informacijo pridobijo 
informacijo o tem, kako napredujejo, ter uvidijo razkorak med trenutnim stanjem in 
končnim namenom učenja. Z njo lahko odpravljajo pomanjkljivosti in samoovrednotijo 
dosežke. Pomeni jim priložnost za sodelovanje in kakovosten dialog z učiteljem in sošolci, 
hkrati pa ozavestijo svoj napredek, kar poveča njihovo samozavest. Po drugi strani pa 
učiteljem povratna informacija pomaga pri ugotavljanju učenčevih potreb in na podlagi teh 
pri načrtovanju pouka. Omogoča jim uvid v različne učne poti učencev, hkrati pa tako 
pridobivajo kakovostne informacije, ki jih lahko posredujejo staršem. 
Prav v učnem procesu se lahko učitelj in učenec najbolje »izkažeta«, saj je učni proces, kot 
pojasnjuje A. Tomić (2002, str. 138), »nenehno iskanje, dajanje in sprejemanje informacij 
med učiteljem in učenci ter med sošolci«.  
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6.2 POVRATNA INFORMACIJA V UČNEM PROCESU 
Strmčnik (2001, str. 161) opiše učni proces s pomočjo naslednjih učnih stopenj: uvodna 
stopnja učnega procesa, pridobivanje nove učne vsebine ter razvijanje sposobnosti in 
spretnosti, utrjevanje vednosti in znanja ter ocenjevanje. 
V posameznih stopnjah učnega procesa pa ima vedno določeno vlogo povratna informacija. 
V izhodiščni učni stopnji je ključno, da motivira, aktivira učenčevo pripravljenost za učenje 
in usmerja medsebojno informiranje o močnih in šibkih vedenjih o temi. Izhodiščna stopnja 
je primerna za vzpostavitev diagnoze predhodnega znanja. Ta namreč vpliva na nadaljnji 
učni proces (Komljanc 2004, str. 145).  
V drugi učni stopnji ohrani motiviranje osrednji pomen, le da se ta iz uvodnega spremeni v 
procesno (Strmčnik 2001, str. 165). Stopnja obravnave nove učne snovi ter razvijanje 
sposobnosti in spretnosti upošteva aktivno delo učencev in stalni dialog z viri znanja, da bi 
lahko ti opredelili vsebino učenja in jo uvrstili v svojo strukturo znanja. Vlogo preverjanja 
na tej stopnji prevzema učenec, učitelj pa celoten proces spremlja in učenca usmerja. 
Nazadnje pa je pomemben tudi končni povzetek, ki ni namenjen samo sintezi učne vsebine, 
temveč tudi smiselnemu načrtovanju ali utrjevanju učne snovi (Komljanc 2004, str. 146) 
Za tretjo stopnjo Strmčnik (2001, str. 171) navaja: »Da bi usvojeno in deloma že 
zapomnjeno védenje in znanje postalo čim bolj konsolidirano, trajnejše, zavarovano pred 
pozabljanjem, ga je treba utrditi.« Utrjevanje je čas, ko predstavimo naučeno z namenom 
razvoja samostojnega učenja in povratnega informiranja. Na tem mestu učenec dobi veliko 
povratnih informacij, ki jih uporabi za nadaljnje učenje (Komljanc 2004, str. 146–147). 
Zaključna stopnja ocenjevanja nastopi šele, ko sta predhodni stopnji preverjanja in 
utrjevanja zaključeni. Ta stopnja se lahko po učinkoviti povratni informaciji zaključi z 
možnostjo nadgradnje ali kategorizacijo uspešnosti z oceno (prav tam). 
6.3 UČINKOVITA IN KAKOVOSTNA POVRATNA INFORMACIJA 
Pri povratni informaciji je zelo pomembno, kako je ta podana, in ne samo, da se poda. Za 
posameznika je učinkovita povratna informacija sestavljena aktualna informacija o vsebini 
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in metodi učenja. J. Hattie in H. Timperley (2007, str. 86) opišeta model učinkovite povratne 
informacije (slika 1), kjer naj bi se vzpostavila kontinuirana zveza znotraj učnega procesa 
med učiteljem, učenci in sošolci. Pri tem opisu izpostavita, da je glavna vloga povratne 
informacije zmanjšati razhajanje med trenutnim razumevanjem in uporabo ter ciljnim 
znanjem. Učinkovita povratna informacija mora potemtakem nuditi informacije o teh 
razhajanjih.  
Tako je nastal model povratne informacije, ki skuša predstaviti, kako učinkovito zmanjšati 
razhajanja med trenutno stopnjo znanja in končnim ciljnim znanjem. Model deluje na štirih 
ravneh, to je na delovni, procesni, samoregulacijski in osebni ravni, ter na treh ključnih 
vprašanjih: Kakšni so moji cilji, kam grem? Kakšen je moj napredek? Kam naprej? (Where 
am I going? How am I going? Where to next?) (prav tam).  
Sledenje modelu, ki odgovarja na zgornja vprašanja in ustreza navedenim ravnem, lahko 
pomaga učiteljem pri lažjem posredovanju učinkovite povratne informacije. Avtorici 
modela namreč navajata, da se prepogosto dogaja, da učitelji omejujejo učenčevo pravico 
do prejemanja povratne informacije o bodisi njihovi uspešnosti bodisi neuspešnosti. Pri 
tem učitelji naj ne bi upoštevali možnosti, da bi se lahko učenci iz tega nekaj naučili (prav 




Slika 2: Model povratne informacije za izboljšanje učenja  
(Juriševič 2016, v Hattie in Timperley 2007, str. 87) 
Kot že navedeno, so ključna vprašanja za podajanje učinkovite povratne informacije 
naslednja (prav tam, str. 89, 90): 
̶ KAKŠEN JE MOJ CILJ, KAM GREM? Povratna informacija bo učinkovita le v primeru, 
če bodo cilji dobro opredeljeni. Prav zaradi tega je to vprašanje med vsemi 
najpomembnejše. V nasprotnem primeru ne moremo pričakovati uspeha. Povratna 
informacija mora voditi od trenutnega razumevanja k zastavljenim ciljem. Zato je še 
toliko pomembneje, da so cilji jasni, konkretni in razumljivi. 
̶ KAKŠEN JE MOJ NAPREDEK? Pri tem vprašanju ima ključno vlogo učitelj, ki kot prvi 
zagotavlja učencu povratno informacijo o napredku in o tem, kako nekaj še 
izboljšati. 
̶ KAM NAPREJ? Povratna informacija bo glede na to vprašanje učinkovita, če bo 
vsebovala informacije o napredku in/ali o tem, kako nadaljevati. Moč informacije 
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pri tem vprašanju je v zagotavljanju povratnih informacij, ki izboljšujejo nadaljnje 
učenje.  
Predstavljena tri vprašanja delujejo na predhodno omenjenih štirih ravneh. Prav 
zmanjševanje vrzeli med trenutnim stanjem in znanjem ter želenim ciljnim znanjem je v 
veliki meri odvisno od ravni, na kateri podamo povratno informacijo (prav tam).  
Najpogostejša je povratna informacija na delovni ravni, ki jo pogosto imenujejo povratna 
informacija pravilnega odgovora. Ta nam pove, kako je bilo delo opravljeno, po principu 
pravilnega in napačnega odgovora. J. Hattie in H. Timperley (2007) navajata, da 90 % 
učiteljev v razredu uporablja povratno informacijo na tej ravni. Povratna informacija je na 
procesni ravni usmerjena na proces naloge. Je veliko bolj specifična in ciljno usmerjena kot 
na delovni ravni. Avtorici nadalje pojasnjujeta, da lahko povratna informacija tukaj služi kot 
mehanizem za odkrivanje napak v procesu. Na samoregulacijski ravni povratna informacija 
vključuje izboljšave evalvacije. Učitelj spodbudi učence, da na podlagi že usvojenega znanja 
pregledajo svoje delo. Na četrti, osebni ravni pa je povratna informacija osredotočena na 
posameznika in ni velikokrat povezana z delom samim. Med vsemi ravnmi modela 
učinkovite povratne informacije je najmanj učinkovita (prav tam, str. 91–96). 
Na podlagi do sedaj napisanega lahko ključne funkcije povratne informacije v procesu 
učenja strnemo v štiri točke (Razdevšek Pučko 1999, str. 102): 
 utrditi pravilne vsebine, postopke, zaželene oblike učenja (vedenja), 
 opozoriti na konkretne napake in pomanjkljivosti, 
 ponuditi pot, kako napake odpraviti in kako priti do pravilne rešitve, 
 omogočiti nadzor nas dosežki. 
Ker pa ima povratna informacija prav tako pomembno izobraževalno vlogo, ne sme 
vsebovati sodb, kaj je dobro in kaj ne, posameznika ne sme informirati zgolj o tem, kaj je/ni 
dosegel, temveč tudi o tem, kako je/bo dosegel zastavljene cilje (Sentočnik 2000, str. 83). 
Kot pišeta V. Eržen in A. Andrin (2012), mora biti premišljena, ker povratna informacija v 
obliki komentarjev in pripomb vpliva na učenčevo samozavest in motivacijo za učenje. 
V ta namen je A. Tomić (2002, str. 137–138) zbrala pravila uspešne povratne informacije, 
za učinkovitost katere je ključno, da se predaja in sprejema na pravi način: 
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1. Povratna informacija naj bo opisna in ne ocenjevalna. Dogodkov in 
doživljanja ne smemo ocenjevati, prav tako ne značaja ali osebnosti posameznika. 
2. Povratna informacija mora biti specifična in ne splošna. Vsebovati mora vse 
nujne elemente, ki jih prejemnik potrebuje za razumevanje, zato mora vključevati 
opise specifične situacije. 
Povratna informacija v tem kontekstu izboljša učenje, če se nanaša na konkretno delo ali 
izdelek učenca in če je med učiteljevim komentarjem in učenčevim delom oziroma izdelkom 
jasna povezava. Takšna povratna informacija zmanjša možnost nesporazumov in okrepi 
učenje (Eržen 2014, str. 28). 
3. Treba je upoštevati potrebe prejemnika in pošiljatelja. Povratna informacija, 
ki je namenjena le našim osebnim potrebam, je lahko uničujoča in vodi v konflikt.  
4. Povratna informacija mora biti osredotočena na trenutno dogajanje in 
vedenje, ki ga lahko prejemnik nadzira. 
Eržen (2014, str. 28) navaja, da so kakovost povratne informacije, razumljivost in jasna 
povezava povratne informacije s cilji učenja in kriteriji uspešnosti pomembnejši od 
pogostosti oziroma količine prejete povratne informacije. Kadar je učencu jasno, »kaj šteje 
za uspeh« oziroma kaj so cilji učenja in kriteriji uspešnosti, bo bolje razumel učiteljevo 
povratno informacijo in njegov predlog, kako izboljšati izdelek oziroma kako uspešneje 
nadaljevati z delom. Če si učenec pri tem zastavi svoje lastne cilje in svoje kriterije 
uspešnosti, bo njegovo učenje v prihodnje tudi bolj osmišljeno. 
5. Povratna informacija ne sme biti vsiljena, kajti z vsiljevanjem izražamo 
nadrejen položaj. 
6. Povratna informacija mora biti dana ob pravem času, kajti tako bo 
najučinkovitejša. 
Povratna informacija je najkoristnejša v občutljivi začetni fazi učne poti (ne glede na 
učenčevo starostno stopnjo), ko učenec naleti na prve ovire. V nadaljevanju je lahko pri 
učencih, ki so samostojnejši, povratna informacija, ki jo učenec dobi z »zamikom«, vendar 
ob pravem trenutku in na ustrezen način, učinkovitejša. Omogoča namreč 
samovrednotenje (Eržen 2014, str. 28). 
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7. Povratna informacija naj bo preverjena s parafraziranjem ali 
metakomunikacijo. 
8. Povratna informacija, dana v skupini, omogoča, da lahko prejemnik in 
pošiljatelj v skupini preverita točnost informacije. 
6.4 VRSTE POVRATNIH INFORMACIJ 
Povratno informacijo lahko delimo glede na več kriterijev (čas, vsebino, poslušalce) in glede 
na to, na kaj se nanaša (Brookhart 2012, str. 10–19). Poleg teh delitev pa avtorica izpostavi 
še delitev povratne informacije na ustno, pisno in demonstracijsko. 
Glede na čas je lahko povratna informacija takojšnja ali ob zaključku določenega dela. 
Najučinkovitejša povratna informacija, tako S. M. Brookhart (prav tam), je povratna 
informacija, ki jo učenec prejme še med učenje, ker je takrat še miselno vpet v nalogo in 
znanje takrat najlažje dopolni ali korigira. Pri vsebini je pomembno, da je povratna 
informacija jasna in osredotočena na posameznega učenca. 
Poslušalci pa so ne nazadnje tisti, ki odločajo, ali bo povratna informacija individualna ali 
skupinska. Skupinska povratna informacija prihrani čas, sploh v primerih, ko večina učencev 
v skupini potrebuje pomoč zaradi iste težave (prav tam). 
Nazadnje bomo omenili še delitev S. M. Brookhart na pisno, ustno in demonstracijsko 
povratno informacijo. Za namene magistrskega dela nas ta zadnja delitev tudi najbolj 
zanima, natančneje delitev na pisno in ustno povratno informacijo. 
Učitelj uporabi demonstracijsko povratno informacijo, ko mora učencu določeno stvar 
pokazati, na primer, kako pravilno držati svinčnik (prav tam). 
Značilnosti pisne in ustne povratne informacije si lahko ogledamo v tabeli, ki sta jo 
oblikovali J. Erčulj in I. Vodopivec (1999, str. 84–85) z namenom izpostaviti prednosti in 









PREDNOSTI  učenec jo prejme takoj, ko 
opravi nalogo, dejavnost ipd., 
 osebna oblika podajanja 
povratne informacije. 
 nadzor nad 
oblikovanjem in organizacijo 
je večji, 
 oblika je formalna, 
 ohranja se za 
nedoločen čas, 
 lahko jo preberemo 
večkrat, 
 dostopna je tudi 
staršem v izvirni obliki.  
 
POMANJKLJIVOSTI  povratna informacija je 
slabše organizirana,  
 je kratkotrajna, 
 ni natančna, 
 ni dostopna staršem v 
izvirni obliki. 
 
 učenci jo dobijo s 
časovnim zamikom, po 
opravljeni nalogi, 
 lahko je preveč 
formalna. 
Tabela 2: Prednosti in pomanjkljivosti ustne in pisne povratne informacije (Erčulj in 
Vodopivec 1999, str. 84) 
Obe vrsti povratne informacije imata svoje prednosti in pomanjkljivosti, na koncu pa je od 
učitelja odvisno, katero želi uporabiti, da bo primernejša kot odziv na opravljeno učenčevo 
nalogo.  
6.4.1 POZITIVNA IN NEGATIVNA POVRATNA INFORMACIJA 
Kot je že bilo navedeno, poznamo različne vrste povratnih informacij. V osnovi pa lahko 
ločimo tudi med pozitivno in negativno povratno informacijo (Tomić 2002, str. 138). 
S pozitivno povratno informacijo učitelj opiše, kaj je učenec dobro opravil, negativni 
komentarji povratne informacije pa skupaj s pozitivnimi predlogi omogočajo njegovo 
napredovanje (Brookhart 2008, str. 6). Nasprotno pa negativna povratna informacija 
izpostavi neresničnost učenčevih izjav ali njihovo jezikovno deviacijo (Ellis 2009, str. 1). 
Mnogi enačijo pozitivno povratno informacijo s konstruktivno in negativno z 
nekonstruktivno, vendar pa gre pri opredelitvi konstruktivne povratne informacije za nekaj 
drugega. Tako pohvala kot kritika morata biti izrečeni konstruktivno, če želimo, da povratna 
informacija doseže svoj osnovni namen, to je graditi na dobrem in izničiti tisto, kar nas ovira 
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pri uspešnem delu. Destruktivna kritika se pojavi takrat, ko govorimo le o tistem, kar je 
slabo, kadar nimamo ali ne poznamo standardov uspešnega dela ali ko kritika ostane brez 
rešitve oziroma načrtov. Običajno gre tudi za posplošitve, subjektivne opazke o 
osebnostnih lastnostih oziroma zaznavah brez konkretnih primerov (Erčulj in Vodopivec 
1999, str. 84–85). 
V nadaljevanju se bomo osredotočili na posebno vrsto povratne informacije, ki ima 
osrednjo vlogo v magistrskem delu, to je na korektivno povratno informacijo. Znotraj nje 
nas bo natančneje zanimala pisna korektivna povratna informacija, ki je, kot piše Chandler 
(2003, str. 267), podana z namenom, da odpravi napake in izboljša pravilnost in tekočnost 




7 KOREKTIVNA POVRATNA INFORMACIJA PRI UČENJU 
TUJEGA JEZIKA 
V zadnjih dvajsetih letih se je povečalo število študij na področju korektivne povratne 
informacije. Kot navaja Ellis (2010), lahko vzroke za takšen uspeh poiščemo v teoretičnih in 
praktičnih raziskavah njene didaktične uporabe, hkrati pa gre za fenomen, ki ga ni težko 
raziskovati, kajti, kot piše avtor (prav tam, str. 336), ni težko poiskati napak in jih na različne 
načine popraviti. Kljub temu pa je, kot navaja K. Pižorn (2014, str. 65), na razpolago veliko 
premalo kakovostnih študij, ki bi z gotovostjo pomagale pri odgovoru na vprašanje, kako 
naj učitelj podaja pisno korektivno povratno informacijo. Ponujajo nam zgolj različne 
možnosti, v katerih bo učiteljeva korektura napak uspešnejša oziroma neuspešna. 
V ospredje so torej postavljene napake, ki nastanejo pri nepravilni uporabi ciljnega jezika. 
To potrjuje tudi Chaudron (1988, v Tootkaboni in Khatib 2014, str. 31), ki meni, da pojem 
korektivna povratna informacija zajema različne pomenske nivoje. V ospredje pa postavi 
»obravnavanje napak« kot vsakršno učiteljevo ravnanje, ki sledi napaki z namenom 
ozavestiti učenca o njej. 
Podobno tudi P. Lightbown in N. Spada (2011) korektivno povratno informacijo opredelita 
kot pokazatelja učenčeve nepravilne uporabe ciljnega jezika. Nadaljujeta, da učenci brez 
korektivne povratne informacije napredujejo le do določene stopnje in ne opazijo napredka 
oziroma razlik med medjezikom in ciljnim jezikom (prav tam, str. 172–173). 
Korektivna povratna informacija je lahko tako ustna kot pisna. V magistrskem delu se bomo 
osredotočili na pisno korektivno povratno informacijo.  
7.1 PISNA KOREKTIVNA POVRATNA INFORMACIJA PRI UČENJU 
TUJEGA JEZIKA 
Povratna informacija je, kot je razvidno iz predhodnega besedila, nujen element 
poučevanja katerekoli jezikovne spretnosti. Njen prvotni namen je pomagati pri učenju. 
Komadina (2014) navaja, da naj bi bilo povratno informacijo preprosteje podati takrat, ko 
poučujemo bralno, slušno ali govorno zmožnost. Pri poučevanju pisnega izražanja naj bi 
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bilo prav zaradi tega posredovanje povratne informacije za učitelja bolj obremenjujoče 
(prav tam, str. 82). 
Pregledovanje in ovrednotenje pisnih izdelkov je tako deležno mnogih, velikokrat 
nasprotujočih si dilem. V nadaljevanju se bomo osredotočili prav nanje in na učinkovitost 
pisne povratne korektivne informacije. 
Dajanje pisne korektivne povratne informacije je kognitivno ter časovno zahtevno in 
kompleksno delo; prav zato je učiteljevo vedenje o tej tematiki izjemno pomembno. K. 
Pižorn (2014, str. 74) pojasnjuje, da »le učitelj, ki bo razumel, da so napake v pisnih 
sestavkih del učenčevega medjezika in da jih le s postopno in ustrezno izbrano vrsto pisne 
povratne korektivne informacije lahko odpravljamo, bo na dolgi rok bolj uspešen pri 
razvijanju pisne spretnosti«. 
Učitelji lahko izbirajo med različnimi strategijami za popravljanje napak. Katero bodo izbrali, 
je v veliki meri odvisno od njih samih. M. Dota (2013, str. 56–63) izpostavlja pet dejavnikov, 
ki pogosto pogojujejo izbiro vrste pisne korektivne povratne informacije: 
 Vrsta napake 
V preteklosti je bilo na temo vrste napak opravljenih veliko študij, največ jih je bilo narejenih 
za angleški jezik. Te študije ugotavljajo, da se učitelji odločajo za vrsto pisne korektivne 
povratne informacije glede na vrsto napak, ki se pojavljajo v besedilih (prav tam). 
 Vmesni jezik 
Na izbiro vrste pisne korektivne povratne informacije lahko vpliva tudi učenčev medjezik. 
Pri osnovnem nivoju tako učitelji raje izbirajo eksplicitne povratne informacije, ki se lahko 
pri višjem nivoju kompetence jezika kombinirajo z implicitnimi. Jezikovna kompetenca 
namreč z razvojem dozori in učenci lažje opazijo, razumejo in popravijo napake (prav tam, 
str. 59). 
 Osebnostne značilnosti učenca 
Učenci se razlikujejo, zato lahko pričakujemo, da bodo drugače reagirali na popravljanje 
napak. Kot pišeta A. Cattana in M. T. Nesci (2004, str. 137), je glavna predpostavka ta, da je 
treba upoštevati osebnost učenca in njegovo občutljivost ter poskrbeti, da se ne bo počutil 
ponižanega zaradi popravljenih napak. 
36 
 Kulturni izvor 
Pri podajanju korektivne povratne informacije je treba upoštevati tudi učenčevo izvorno 
kulturo. Nihče se namreč ne rodi s predispozicijami učenja po določenem učnem stilu, 
temveč se ga nauči skozi vedenjske sheme, ki so pogojene s kulturo in se najbolj razvijejo v 
obdobju socializacije (prav tam). 
 Vpliv drugih jezikov 
Poznavanje različnih tujih jezikov vpliva na zmožnost učenja novih tujih jezikov. Pri 
njihovem učenju ni nujno, da učenec gradi znanje na podlagi maternega jezika, temveč si 
lahko pomaga s poznanimi tujimi jeziki. Prav zaradi tega imajo lahko učenci raje povratno 
informacijo, ki jim omogoča samostojno popravljanje napak, pri čemer izkoristijo njihovo 
večjezikovno podlago (prav tam). 
7.2 VRSTE PISNE KOREKTIVNE POVRATNE INFORMACIJE PRI 
UČENJU TUJEGA JEZIKA 
P. Lightbown in N. Spada (2011, str. 172–173) pisno korektivno povratno informacijo delita 
na eksplicitno, implicitno in metalingvistično povratno informacijo. Avtorici eksplicitno 
pisno korektivno povratno informacijo opredelita kot napako, ki jo učitelj izpostavi in takoj 
tudi popravi. Implicitna povratna informacija je posredna korektura napake, pri kateri 
učitelj napako samo izpostavi s podčrtanjem ali zabeleženjem vrste napake. Pri 
metalingvistični povratni informaciji pa učitelj napako dodatno razloži s slovničnimi ali 
drugimi jezikovnimi pravili. 
Ellis (2009, str. 98) strategije podajanja pisne korektivne povratne informacije razdeli na 
posredno, neposredno in metalingvistično, fokusno in nefokusno povratno informacijo ter 
na elektronsko povratno informacijo in reformulacijo.  
Posredno, neposredno in metalingvistično povratno informacijo Ellis (prav tam) predstavi 
enako kot P. Lightbown in N. Spada.  
Ellisova nadgradnja podajanja pisne korektivne povratne informacije sestoji iz treh 
dodatnih strategij: 
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 Fokus na povratni informaciji (fokusna in nefokusna povratna informacija)  
Ko učitelj popravi vse učenčeve napake, govorimo o nefokusni povratni informaciji. Če pa 
se odloči za popravljanje specifičnih napak, govorimo o fokusni povratni informaciji. Ellis 
(prav tam) nadaljuje, da je prav tako v primeru izbire fokusne povratne informacije večja 
možnost, da bo ta učinkovitejša, saj bo učenec lažje proučil več napak iste vrste ter tako 
tudi lažje razumel napako in se enostavneje naučil njeno pravo obliko. Dodaja, da je lahko 
fokusna metalingvistična povratna informacija še posebej uporabna, saj ne spodbudi zgolj 
fokusa na napako, temveč tudi razmišljanje o razumevanju njene narave (prav tam, str. 
102). 
 Elektronska povratna informacija  
Pri strategiji elektronske pisne korektivne povratne informacije učitelji izpostavijo napako 
in učencem priskrbijo hiperpovezavo do strani ali datoteke, kjer lahko najdejo primere 
pravilne uporabe posamezne slovnične strukture, besede idr. (prav tam, str. 98). 
 Reformulacija 
Pri reformulaciji materni govorec ciljnega jezika učenčevo besedilo preoblikuje z namenom, 
da bi bil njegov jezik čim bolj podoben naravnemu. Ob tem skuša ostati zvest učenčevi 
vsebini (prav tam). 
Za namene magistrskega dela se bomo osredotočili na delitev pisne korektivne povratne 
informacije po P. Lightbown in N. Spada (2011), torej na posredno, neposredno in 
metalingvistično pisno korektivno povratno informacijo, ali kot jih je poimenoval Ellis 
(2009), na eksplicitno, implicitno in metalingvistično pisno povratno korektivno 
informacijo. 
V nadaljevanju bomo natančneje predstavili vsako izmed treh metod pisne korektivne 
povratne informacije, si ogledali primer za vsako ter shematično predstavili prednosti, 
pomanjkljivosti in najprimernejšo raven učenja tujega jezika za njihovo uporabo. 
7.2.1 NEPOSREDNA KOREKTIVNA POVRATNA INFORMACIJA  
Pri tovrstni povratni informaciji učitelj zapiše pravilno rešitev poleg učenčeve napačne. To 
lahko naredi na različne načine: napačno obliko lahko prečrta, obkroži ali podčrta in 
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pravilno rešitev zapiše poleg ali nad napačno. Prednost neposredne korektivne povratne 
informacije je v njeni eksplicitnosti. Tak način popravljanja napak je primeren za učence, ki 
ne vedo, kakšna je pravilna rešitev (Ellis 2009, str. 99). Prav tako je, kot izpostavita Ferris in 
Roberts (2001), izbira neposredne korekture pred posredno primernejša v primeru učencev 
na začetni stopnji učenja. 
Primer neposredne korektivne povratne informacije (lasten vir): 
Le mie vacanze estive ho trascorso Ho trascorso le mie vacanze estive a in Croazia in 
una città che si chiama Baška Voda. È bellissimo lì. Ci sono andata con la mia famiglia 




POMANJKLJIVOSTI KDAJ JO UPORABITI? 
Učenec lahko opazuje 











 Učenci imajo pasivno 
vlogo, ker jim učitelji 
podajo pravilen odgovor. 
 V primeru popravkov 
besedišča, sintakse, 
celotnih povedi ali njenih 
delov lahko popravljene 
oblike zrcalijo izključno 
učiteljevo mnenje. 
 Poprava napak zahteva 
od učitelja velik časovni 
vložek. 
 
Najbolje jo je uporabiti v 
primerih, ko pričakujemo, 
da učenci ne bi znali 
samostojno popraviti 
napak. 
Tabela 3: Neposredna korektivna povratna informacija  
(Cattana in Nesci 2004, str. 142) 
7.2.2 POSREDNA KOREKTIVNA POVRATNA INFORMACIJA  
Pri posredni korektivni povratni informaciji učencu označimo, da je naredil napako, a je ne 
popravimo. Učitelj lahko napako podčrta ali z vnaprej določenimi znaki označi mesto, kjer 
je napaka nastala. V tem primeru se mora učitelj odločiti, ali želi ali ne želi razkriti mesta, 
kjer je ta nastala (Ellis 2009, str. 100). 
Posredna korektivna povratna informacija je med učitelji pogosto bolj zaželena, saj naj bi 
postavila temelje za vodeno učenje in reševanje problemov (angl. guided learning and 
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problem solving), hkrati pa učence spodbujala k razmišljanju o lingvističnih oblikah (Lalande 
1982, str. 140–141). 
Primer posredne korektivne povratne informacije (lasten vir): 
Le mie vacanze estive ho trascorso a Croazia, in una città che si chiama Baška Voda. È 





POMANJKLJIVOSTI KDAJ JO UPORABITI? 
Je najenostavnejši sistem, 
ker ne zahteva dodatnih 
razlag, ko smo napako 
našli. 
Za učence je lahko tak 
sistem podajanja 
korektivne povratne 
informacije pomanjkljiv, saj 
obstaja možnost, da 
podane informacije ne 
bodo zadoščale za popravo 
napak. 
Najbolje jo je uporabiti v 
primerih, ko pričakujemo, 
da učenci napake 
prepoznajo, na primer pri 
že obravnavanih slovničnih 
strukturah. 
Tabela 4: Posredna korektivna povratna informacija  
(Cattana in Nesci 2004, str. 143) 
7.2.3 METALINGVISTIČNA KOREKTIVNA POVRATNA INFORMACIJA  
Tovrstna povratna informacija zajema eksplicitne komentarje o napakah, ki jih je učenec 
naredil. Vrste napak so lahko kategorizirane s kodami, ki se uporabljajo pri popravljanju 
napak. Te se lahko zapišejo ob robu besedila ali med besedilom poleg napake. V nasprotju 
z drugim načinom mora učenec pri prvem – kode, zapisane ob robu besedila – ugotoviti 
tudi mesto, kje je naredil napako (Ellis 2009, str. 100–101). 
Primer metalingvistične korektivne povratne informacije (lasten vir): 
Le mie vacanze estive ho trascorso (8) a (5) Croazia, in una città che si chiama Baška Voda. 
È bellissimo lì. Sono andata con la mia famiglia per sete (3) giorni e per viaggiare abbiamo 
preso l’auto.  




Druga vrsta metalingvistične korektivne povratne informacije je metalingvistična razlaga 
napak. Med vsemi je ta vrsta povratne informacije najmanj pogosta. Od učiteljev zahteva 
veliko časa, poleg tega pa morajo imeti zadostno metalingvistično znanje, da zadovoljijo 




POMANJKLJIVOSTI KDAJ JO UPORABITI? 
Učiteljeva poprava ne reši 
kritičnih točk, temveč je 
ključ do samostojnega 
učenčevega dela, ki ga 
privede do pravilne rešitve. 
 V nekaterih primerih je 
napake težko 
kategorizirati. 
 Zahteva velik časovni 
vložek, še posebej v 
uvodni fazi učiteljeve 
priprave. 
Najbolje jo je uporabiti v 
primerih, ko so učenci sami 
sposobni prepoznati 
napake slovničnih, 
besediščnih idr. struktur, ki 
so se že obravnavale pri 
pouku. 
Tabela 5: Metalingvistična korektivna povratna informacija  
(Cattana in Nesci 2004, str. 144) 
V italijanski glotodidaktiki sta A. Cattana in M. T. Nesci (2004) pisali o metodah pisne 
korektivne povratne informacije. V nadaljevanju bomo njuno delitev opredelili in primerjali 
z Ellisovo (2009) delitvijo. 
7.3 KLASIFIKACIJA VRST PISNE KOREKTIVNE POVRATNE 
INFORMACIJE V ITALIJANSKI GLOTODIDAKTIKI 
Učitelji imajo pri popravljanju učenčevih pisnih del na izbiro veliko metod. Poleg že 
omenjenih kriterijev lahko tehnike popravljanja napak izbirajo tudi glede na količino 
informacij, ki jih želijo učencu posredovati. V nadaljevanju si bomo ogledali klasifikacijo 
metod, ki sta jo glede na prav ta kriterij predstavili A. Cattana in M. T. Nesci (2004, str. 141–
145).  
Na osnovnem nivoju učenja tujega jezika se lahko odločimo, da označimo izključno tiste 
napake, ki onemogočajo razumevanje sporočilnosti besedila. Poleg lahko zapišemo 
komentar, kot na primer: »Ne razumem, lahko bolje razložiš.« Gre za tako imenovano 
komunikacijsko korektivno povratno informacijo, ki je lahko najboljša izbira za besedila 
začetnikov, saj jih na tak način ne želimo prenasičiti s popravki. 
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Pri poudarjeni (it. rilevativa) korektivni povratni informaciji so posamezne napake 
natančno podčrtane. V primeru, da je daljši del besedila pomanjkljiv ali napačen, ga lahko 
učitelj označi z navpično črto poleg besedila. Edina funkcija te povratne informacije je 
označiti napako, brez dodatnih komentarjev. Tak sistem podajanja pisne korektivne 
povratne informacije je lahko obogaten z različnimi oznakami, ki lahko nakazujejo, da je na 












Slika 3: Primeri oznak za popravljanje napak pri poudarjeni pisni korektivni povratni 
informaciji  
(Cattana in Nesci 2004, str. 142) 
Z odločilno (it. risolutiva) pisno korektivno povratno informacijo učitelj napako ponovno 
napiše v pravilni obliki. 
Pri metodi klasifikacijske (it. classificatoria) pisne korektivne povratne informacije učitelj 
nad napako ne napiše ustrezne rešitve, temveč poda le informacijo o vrsti napake. Učitelj 
najprej pripravi zasnovo kategorij napak, ki jih želi popravljati. Pri tem lahko poseže po že 
pripravljenih kategorijah napak ali pa oblikuje kategorije napak, ki jih želi preverjati, na 
primer člen, zaimek, pridevnik, svojilni zaimek itd. 
Mešana (it. mista) pisna korektivna povratna informacija lahko zajema več različnih 
strategij korekture. Učitelj se lahko za vsako napako posebej odloči, kako jo bo popravil: ali 
jo bo zgolj podčrtal, popravil v celoti ali opredelil s kategorijo vrste napake. 
Klasifikacija strategij pisne korektivne povratne informacije po A. Cattana in M. T. Nesci je 
v primerjavi z Ellisovo (2009) veliko bolj specifična, vendar pa zajame manjši spekter 
strategij pisne korekture. A. Cattana in M. T. Nesci dodata in predstavita novo strategijo, 
tako imenovano komunikacijsko korektivno povratno informacijo, novost glede na 
zamenjaj vrstni red 
 
napačna izbira  
 točno določena napačna izbira 
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strategije korekture, ki smo jih do sedaj predstavili. Poleg tega v svojo klasifikacijo ne 
uvedeta metalingvistične povratne informacije v pomenu razlage napak, temveč zgolj 





II EMPIRIČNI DEL 
8 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Povratna informacija je sestavni del pouka kateregakoli tujega jezika. Njen prvotni namen 
je pomagati pri učenju. Del tega procesa učenja sta tudi pregledovanje, popravljanje in 
ovrednotenje pisnih izdelkov, ki sta deležna mnogih, velikokrat nasprotujočih si dilem. V 
magistrskem delu smo se tako osredotočili na nekatere izmed njih, še posebej pa nas je 
zanimala uporaba pisne korektivne povratne informacije v učnem procesu tujega jezika. 
V empiričnem delu smo raziskovali, kakšno je mnenje visokošolskih učiteljic italijanščine 
glede namena posredovanja povratne informacije, v kakšni obliki najpogosteje posredujejo 
povratno informacijo ter kakšne so po njihovem mnenju prednosti pisne in ustne povratne 
informacije. V nadaljevanju nas bo zanimalo, kako pogosto se visokošolske učiteljice 
odločajo za popravljanje pisnih napak študentov, na kaj so pri tem najbolj osredotočene in 
kaj pričakujejo od študentov. Prav tako nas bo zanimalo, ali visokošolske učiteljice pri 
posredovanju povratne informacije uporabljajo sistem simbolov ali kod in katere so 
najpogostejše napake, ki se pojavljajo v pisnih izdelkih študentov. Ne nazadnje nas bo 
zanimala tudi samopresoja intervjuvank o pomanjkljivostih njihovega podajanja povratnih 
informacij. 
8.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V sklopu empiričnega dela smo oblikovali raziskovalna vprašanja, ki se navezujejo na 
zastavljen raziskovalni problem: 
1. Kakšen je po mnenju visokošolskih učiteljic italijanščine namen posredovanja povratnih 
informacij študentom? 
2. Kako visokošolske učiteljice italijanščine najpogosteje posredujejo povratno 
informacijo (pisno, ustno)? Zakaj? 
3. Kakšne so po mnenju visokošolskih učiteljic italijanščine prednosti pisne oziroma ustne 
povratne informacije? 
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4. Kakšna mora biti po mnenju visokošolskih učiteljic italijanščine kakovostna povratna 
informacija, da doseže svoj namen? 
5. Kako pogosto se visokošolske učiteljice italijanščine odločajo za popravljanje pisnih 
napak študentov in na kaj so pri tem najbolj osredotočene? 
6. Kaj visokošolske učiteljice italijanščine pričakujejo od študentov, ko jim posredujejo 
pisno korektivno povratno informacijo, in kakšni so njihovi odzivi nanjo? 
7. Kakšno je mnenje visokošolskih učiteljic italijanščine glede smiselnosti popravljanja 
pisnih napak študentov in ali menijo, da ima to pomemben vpliv na kakovost učenja 
tujega jezika? 
8. Ali visokošolske učiteljice italijanščine za posredovanje pisne korektivne povratne 
informacije uporabljajo kak sistem simbolov ali kod? Če da, kakšni so razlogi za to? Če 
ne, zakaj ne? 
9. Katere so po izkušnjah visokošolskih učiteljic italijanščine najpogostejše napake, ki jih 
delajo študenti v svojih pisnih izdelkih pri tujem jeziku, in zakaj menijo, da do njih 
prihaja? 
10. Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij študentom opažajo 
visokošolske učiteljice italijanščine pri sebi in zakaj menijo, da do njih prihaja? 
8.2 METODOLOGIJA 
8.2.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA  
V empiričnem delu magistrskega dela smo uporabili metodo kvalitativne raziskave. To je 
raziskava, »pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem 
procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in analizirano na 
beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila« (Mesec 1998, str. 26). 
Kvantitativno raziskovanje je običajno uporabljeno, kadar je motiv za raziskovanje razlaga, 
opis ali evalvacija nečesa (Vogrinc 2008, str. 47). 
Za kvalitativno raziskovanje sta značilna poudarek na opisovanju proučevanih situacij in 
prizadevanje za razumevanje konteksta, v katerem proučevane situacije potekajo. 
Kvalitativni raziskovalci si prizadevajo, da bi v raziskovalno poročilo vključili čim več 
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natančnih in čim bolj podrobnih opisov proučevanih situacij. Izhajajo iz predpostavke, da 
nič ni trivialno, da ima vsak podatek potencialno vrednost in da z njim pojasnimo 
proučevano situacijo (prav tam, str. 48) 
Uporabili smo osnovno deskriptivno raziskovalno metodo, za katero Sagadin (1993) zapiše, 
da »z njo spoznavamo pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno in kolikšno je nekaj, ne 
da bi ga vzročno pojasnjevali« (Vogrinc 2008, str. 49). 
8.2.2 PROUČEVANA POPULACIJA 
Za namene raziskave smo intervjuvali štiri visokošolske učiteljice, ki poučujejo italijanščino 
kot tuji jezik. Pri izbiri smo upoštevali učiteljice, ki so se na svoji strokovni in karierni poti že 
srečale in/ali tudi uporabljale pisno korektivno povratno informacijo. Vsem intervjuvankam 
smo postavili enaka vprašanja, da smo med njimi lahko izvedli primerjavo. 
8.2.3 OPIS MERSKIH INSTRUMENTOV 
Podatke smo pridobili z nestandardiziranim, polstrukturiranim intervjujem. Intervju je 
tehnika zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, in kot zapiše Sagadin (1995, v Vogrinc 
2008, str. 99), gre za pogovor med dvema osebama, od katerih ena sprašuje, postavlja 
vprašanja, druga pa nanje odgovarja. Raziskovalec z intervjujem ugotavlja, kaj ljudje mislijo 
o proučevani temi, in spoznava njihova čustva, misli, namere, pomene, ki jih pripisujejo 
posameznim dogodkom in stvarem (Vogrinc 2008, str. 100). 
Z intervjujem smo želeli omogočiti razvoj pogovora, zato je ta polstrukturiranega tipa. Pri 
postrukturiranem intervjuju gre za vnaprej postavljena ključna vprašanja odprtega tipa, ki 
jih postavimo intervjuvani osebi (Wragg 1996, v Sagadin 1995b, str. 314). Kot navaja Wragg, 
med potekom intervjuja spraševalec sproti postavlja druga vprašanja odprtega tipa in s tem 
spodbudi pogovor o dogodkih in pojavih, na katere se nanašajo ključna vprašanja odprtega 
tipa (prav tam). 
Polstrukturirani intervju, ki smo ga uporabili v raziskavi, je sestavljen iz desetih vprašanj, 
skladnih z raziskovalnimi vprašanji. Protokol polstrukturiranega intervjuja, ki smo ga 
uporabili, je v prilogah magistrskega dela (priloga 2). 
46 
8.2.4 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
Izbranim učiteljicam smo predstavili namen raziskave in jih prosili za sodelovanje. Ob 
privolitvi v sodelovanje smo se individualno z vsako dogovorili za termin srečanja in izvedbo 
intervjuja. Intervjuje smo opravili z vsako učiteljico posebej. Na začetku intervjuja smo 
intervjuvankam predstavili potek intervjuja in pridobili soglasje za njegovo snemanje. Nato 
smo začeli s postavljanjem vprašanj. Intervjuje smo izvedli osebno, v različnih dneh, vsi pa 
so trajali približno 30 minut.  
8.2.5 OBDELAVA PODATKOV 
Podatke, pridobljene z intervjuvanjem profesoric, smo uredili s pomočjo analize gradiva, ki 
je, kot navaja Mesec (1998, str. 104), »postopek, pri katerem s kategoriziranjem in 
klasificiranjem enot gradiva oblikujemo pojme, ki jih nato med seboj povežemo in 
oblikujemo v teoretične dele in pojasnitve«. Mesec (prav tam) kvalitativno analizo razdeli 
na šest korakov: 
 urejanje gradiva, 
 določitev enot kodiranja, 
 odprto kodiranje, 
 izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij, 
 odnosno kodiranje, 
 oblikovanje končne teoretične formulacije. 
Ob transkripciji intervjujev smo ugotovili, da smo ponekod postavili premalo podvprašanj 
ali pa preveč splošna vprašanja, ki nam pri analizi intervjujev niso prišla prav. V takih 
primerih smo imeli nekaj težav pri analizi. Pri prepisu in kodiranju intervjujev smo ohranili 
jezikovno izražanje intervjuvank, z nekaterimi izjemami. 
Ugotovitve v kvalitativni raziskavi veljajo le za štiri intervjuvanke, visokošolske učiteljice 
italijanščine kot tujega jezika, torej jih ne moremo posploševati. 
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8.3 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
8.3.1 NAMEN POSREDOVANJA POVRATNIH INFORMACIJ ŠTUDENTOM 
Najprej smo želeli ugotoviti, kakšen je po mnenju učiteljic namen posredovanja povratne 
informacije.  
V teoretičnem delu pišemo, da je osnovni namen povratne informacije ta, da gradi na 
dobrem, da omeji in izboljša tisto, kar nas ovira pri uspešnem delu (Erčulj in Vodopivec 
1999, str. 84–85), ter da učenci s povratno informacijo »uvidijo razkorak med trenutnim 





1P1 izboljša njihovo [študentovo] znanje 
 
napredovanje 
1P4 napredovanje v tujejezikovnem znanju 
 
 
2P3 brez ne moreš napredovati 
 
 
1P2 ni učenja brez povratne informacije 
 
učenje 
2P2 motivira … pove na neki točki, kaj dela 




3P2 pove tudi marsikdaj več podatkov o tem, 
na kateri ravni so … in se zavedamo česa 








1P3 opozoriti na napake 
 
opozorilo 
Tabela 6: Kodiranje izjav učiteljic o namenu  
posredovanja povratnih informacij študentom 
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Vse intervjuvanke navajajo, da ima povratna informacija znotraj vzgojno-izobraževalnega 
procesa izredno pomembno, celo ključno vlogo. P1 je na vprašanje o namenu posredovanja 
povratne informacije odgovorila, da ta pomaga pri izboljšanju znanja. P3 navaja, da je 
namen povratne informacije opozoriti, na primer na napake, brez česar študent ne 
napreduje. Nadaljuje pa, da je predpogoj napredovanja zavedanje učencev o napakah.  
P2 prav tako navaja, da ne obstaja učenje brez povratne informacije in si tega pravzaprav 
tudi ne predstavlja. Izpostavi, da je povratna informacija pomembna tako za učitelje kot za 
učence. Učence lahko motivira, sploh v primeru pozitivne povratne informacije, učiteljem 
pa lahko pokaže raven znanja učencev, njihovo trenutno znanje in pomaga pri oblikovanju 
ciljev za nadaljnje delo.  
Tudi L. McHenry in M. Bozik (v Ley 1999, str. 63) pišeta, da je povratna informacija v 
izobraževalnem sistemu lahko namenjena tako učencem kot učiteljem. Podobno meni tudi 
A. Holcar Brunauer (2017, str. 11), ki pojasnjuje, da učenci s povratno informacijo pridobijo 
informacijo o tem, kako napredujejo, učiteljem pa ta pomaga pri ugotavljanju učenčevih 
potreb za načrtovanje pouka. 
Podobno, torej da je povratna informacija pomembna tako za učence kot učitelje, navaja 
tudi P4. Učencem služi pri napredovanju v njihovem tujejezikovnem znanju, učiteljem pa 
služi pri spremljanju napredka učenca. »Posredovanje povratnih informacij študentom služi 
v daleč največji meri študentu, če želi to sprejet, v manjši meri tudi učitelju, ker si s tem 
ustvarja sliko znanja, ki ga določen študent ima. Ne glede na to lahko izkušen učitelj iz tedna 
v teden, iz meseca v mesec, lahko zavedno ali nezavedno, spremlja napredek svojega učenca 
in v skladu s tem tudi uravnava svojo povratno informacijo.« 
8.3.2 VRSTE NAJPOGOSTEJE UPORABLJENE POVRATNE INFORMACIJE  
Poznamo več različnih vrst povratnih informacij. Zanimalo nas je, katero vrsto povratne 
informacije učiteljice najpogosteje uporabljajo in zakaj se tako odločajo.  
Intervjuvanka P1 odgovarja, da na pisne izdelke podaja pisno povratno informacijo, na 
ustne pa ustno povratno informacijo. Podobno navaja intervjuvanka P3, ki pravi, da je izbira 
pravzaprav odvisna od tipa komunikacije. Po drugi strani P2 navaja, da se najpogosteje 
odloča za ustne povratne informacije zaradi narave dela in stika, ki ga ima s študenti. Sicer 
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pa podaja pisno povratno informacijo na pisne izdelke in ustno povratno informacijo na 
ustne izdelke. Nadaljuje, da je izbira tipa povratne informacije sprotna odločitev, na katero 
vpliva veliko dejavnikov. 
 
OZNAKA KODA KATEGORIJA 
2P1 na pisne izdelke povratno informacijo 
posredujem pisno 
 
pisna povratna informacija 
4P3 vse, kar oddajo, jim pisno popravim 
 
 
4P1 ko slišim napako, sama popravim ustno 
 
ustna povratna informacija 
4P2 bolj pogosta ustna 
 
 
3P4 delam obe … dopolnim pisno povratno 
informacijo na govorilnih urah 
 
kombinacija pisne in ustne 
povratne informacije 
3P3 odvisno od tipa komunikacije 
 
odvisno od tipa 
komunikacije 
6P2 sproti se odločam 
 
 




3P1 vidijo se mesta, ki potrebujejo izboljšavo 
 
razlogi za izbiro 
5P2 v stiku s študenti vsekakor ustno 
 
 
4P4 pisna v tem primeru služi tudi meni, na 
ustni povratni informaciji strnem in 




7P2 cel kup je dejavnikov, ki vplivajo 
 
 
Tabela 8: Kodiranje izjav učiteljic o razlogih za izbiro  
določene vrste povratne informacije 
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Intervjuvanka P4 navaja, da najpogosteje uporablja kombinacijo pisne in ustne povratne 
informacije: »Se mi zdi, da kombinacija pisne in ustne povratne informacije študentu daleč 
najbolj ustrezna.« Ob pisni povratni informaciji običajno doda še ustno povratno 
informacijo: »Ni vedno vse pisno, pogosto je marsikaj samo označeno in dopolnim pisno 
povratno informacijo na govorilnih urah. Torej … pisno kot skupna pisna predloga in ob pisni 
povratni informaciji, ki je zabeležena oziroma označena, dodam še ustno povratno 
informacijo. Pisna v tem primeru služi tudi meni, ker včasih se nekateri pojavi ponavljajo in 
jih lahko potem na ustni povratni informaciji strnem in povežem z ostalimi področji pisnih 
povratnih informacij.« 
Menimo, da je res, tako kot to izpostavljajo intervjuvanke, da je izbira vrste povratne 
informacije v največji meri odvisna od tipa komunikacije ter ta predstavlja učiteljicam neke 
vrste vzgib za sprotne odločitve. Obenem menimo, da je kombinacija pisne in ustne 
povratne informacije najbolj »kompletna« povratna informacija, kajti ustno povratno 
informacijo lahko dopolnimo s pisno povratno informacijo, in obratno pisno povratno 
informacijo lahko dopolnimo z ustno povratno informacijo. 
8.3.3 PREDNOSTI PISNE IN USTNE POVRATNE INFORMACIJE 
Nadalje smo želeli ugotoviti, kakšne so po mnenju intervjuvank ključne prednosti pisne in 
ustne povratne informacije.  
P1 navaja, da se lahko pri pisni povratni informaciji študenti bolje osredotočijo na mesta, 
kjer so napake, in če jim jih uspe odpraviti, se lahko iz tega tudi nekaj trajno naučijo. Torej 
intervjuvanka izpostavlja predvsem korist pisne povratne informacije za dolgoročno znanje 
jezika. Nadaljuje: »Ko ti pišeš sam, tvoriš in res moraš združit vse znanje o jeziku, ki ga imaš 
… in tam potem vidiš, kje so mesta, kjer se ne znaš izražat idiomatično, ali pa mesta, kjer ne 
znaš povedat, ali mesta, kjer nisi gotov, ko pišeš, in je res dobrodošlo, da ti nekdo točno na 
tistem mestu, za tisto potrebo, ki jo ti rabiš, ne pač, da zdaj neki na splošno vadimo, ampak 
za tisto konkretno potrebo, ki jo ti rabiš, ki je aktualna in si jo boš zato verjetno zapomnil, 







5P1 vidijo mesta, kjer so napake 
 
prednosti pisne povratne 
informacije 
6P1 trajno neki naučijo … 
 
 
7P1 pomembna za dolgoročno znanje jezika 
 
 
8P1 vadimo za tisto konkretno potrebo 
 
 
8P2 da se lahko velikokrat vrnejo k njej 
 
 
7P4 scripta manent 
 
 
6P3 lahko se vrača nazaj 
 
 
6P4 dokumentacija za učitelja 
 
 
9P1 se popravijo in slišijo boljšo varianto 
 
prednosti ustne povratne 
informacije 
9P2 direktna, bolj neposredna 
 
 
5P3 je hitra 
 
 






Tabela 9: Kodiranje izjav učiteljic o prednostih pisne in ustne povratne informacije 
Pri ustni povratni informaciji pa intervjuvanka P1 izpostavi, da se lahko študenti že med 
govorjenjem zavedajo nastalih napak, te lahko popravijo, slišijo in uporabijo boljšo rešitev. 
P2 navaja korist pisne povratne informacije predvsem v tem, da se lahko študenti vračajo k 
posameznim nastalim napakam, medtem ko pri ustni povratni informaciji navaja direktnost 
in neposrednost. P3 pa pozitivno lastnost ustne povratne informacije označi v njeni hitrosti 
in učinkovitosti.  
Tako kot P2 in P3 tudi P4 izpostavlja ohranjanje pisne povratne informacije v času scripta 
manent: »Učitelj potem zaznava, da se neki pojavi ali ponavljajo ali so občasni, so redki ali 
se sploh ne pojavljajo, pa bi se morali, kot napaka ali kot pojav … in se glede na to lahko še 
dodatno pisno ali ustno odloči, da se lahko še dodatno odzove.« Hkrati P4 trdi, da pisna 
povratna informacija služi tudi učitelju kot dokumentacija za spremljanje napredka. 
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Nadaljuje, da je prednost ustne povratne informacije predvsem v njeni interaktivnosti in, 
tako kot to izpostavi P3, v njeni hitri izmenjavi. 
8.3.4 KAKOVOSTNA POVRATNA INFORMACIJA 
Pri tem vprašanju nas je zanimalo, kakšna naj bi bila po mnenju intervjuvank kakovostna 




10P1 učitelj ima sistem označevanja 
 
sistem označevanja 









10P4 jasna je 
 
 
11P2 usmerjena na konkretno nalogo, 
konkretno strukturo 
 
usmerjena na specifičen 
problem 
12P2 ne ukvarjamo se s stvarmi, ki jih še ne 
morejo znati 
 
osredotočena le na že 
znano 




7P3 potrebuje še eno povratno informacijo, 




11P4 da jo razume študent, to preverim in še 
ene povratne informacije 
 
 
12P4 zaznavam interes študenta 
 
interes 
Tabela 10: Kodiranje izjav učiteljic o tem,  
kakšna naj bi bila kakovostna povratna informacija 
Prav tako kot A. Tomić (2002, str. 137–138) tudi P2 glede kakovostne povratne informacije 
navaja, da mora biti »natančna, se pravi jasna, da se ve, kaj hočemo povedat«. Nadaljuje, 
da mora biti ta usmerjena na konkretno nalogo ali konkretno slovnično strukturo. P2 se zdi 
53 
ključno, da je povratna informacija na ravni študentovega znanja, da se pri njej »ne 
ukvarjamo s stvarmi, ki jih [študenti] še ne morejo znati«.  
Po mnenju P3 povratna informacija postane kakovostna in pridobi pomen šele, ko dobi tudi 
ta povratno informacijo: »Popolna povratna informacija potrebuje še eno povratno 
informacijo, zato da bi verjetno dobila svoj pomen. Ti daš povratno informacijo in zahtevaš 
od človeka, ki si ga popravil, in na to povratno informacijo … neko refleksijo, mislim, da brez 
tega ne gre.« 
Podobno navaja tudi P4, da je dobro, ko učenec povratno informacijo razume. V primeru, 
da je ne razume tako, kot si intervjuvanka želi, to preveri iz »odzivne« povratne informacije, 
ki jo dobi od učenca: »Če je ne razume, tako kot jaz želim, da jo razume, to preverim in iz 
povratne informacije, ki jo jaz dobim od študenta, njegove izjave, dodatna vprašanja, 
linguaggio del corpo … glede na vse to se odzovem in se zelo hitro vzpostavi obojestranska 
enakovredna komunikacija. To je zame kakovostna pisno-ustna povratna informacija.« 
P1 pa pri kakovostni povratni informaciji izpostavi smiselnost uporabe sistema označevanja 
napak in predvsem njihovo sistematično uporabo. 
8.3.5 POPRAVLJANJE PISNIH NAPAK ŠTUDENTOV 
Pri tem vprašanju nas je zanimalo, kako pogosto se učiteljice odločajo za popravljanje pisnih 
napak študentov in na kaj so najbolj pozorne pri popravljanju. 
V teoretičnem delu pišemo, da lahko učitelji pri popravljanju napak izbirajo med različnimi 
strategijami, katero bodo izbrali, pa je v veliki meri odvisno od njih samih. M. Dota (2013, 
str. 56–63) izpostavi pet dejavnikov, ki pogojujejo izbiro vrste pisne korektivne povratne 
informacije, pri čemer piše tudi o vrsti napake, vmesnem jeziku, osebnostnih značilnostih 
učenca, kulturnem izvoru in vplivu drugih jezikov. 
Podobno naše intervjuvanke odgovarjajo na vprašanje o tem, na kaj so najbolj pozorne pri 
popravljanju pisnih izdelkov študentov, in izmed petih dejavnikov izpostavljajo predvsem 







12P1 pri lektoratih … ne popravljam tako 
veliko kot sicer 
 
malo pisanja na nizki ravni 




14P2 ciljano popravljam pisne napake 
 
ciljno popravljanje pisnih 
napak 
18P2 dam pisati kaj krajšega, grem okoli in 
poskušam določene stvari popraviti 
 
ustno popravljanje napak 





Tabela 11: Kodiranje izjav učiteljic o tem,  
kako pogosto popravljajo pisne napake študentov 
P1 odgovarja, da je odvisno, ali poučuje na lektoratu ali študente smeri italijanistika. Pri 
lektoratih običajno pišejo krajše pisne sestavke, ki jih oblikujejo na podlagi modela. Pri teh 
pisnih sestavkih se odloča za popravljanje najpogostejših napak – leksikalnih, sintaktičnih, 
besedilnih, pravopisnih. V teh primerih se običajno odloči, da pisnega izdelka ne popravi 
zelo natančno: »Pri lektoratih iščem najsplošnejše napake … sej že oni delajo po modelu, 
tako če sledijo modelu, lahko v tistih okvirih naredijo kar dober izdelek.« 
Prav tako kot P1 tudi P2 pravi, da v primeru tečajev in lektoratov popravi vse napake. P2 
nadaljuje, da ima v enem izmed letnikov ciljno zastavljeno popravljanje pisnih napak 
študentov: v tem primeru popravlja natančno, glede na slovnico, besedišče in pravopis. 
Najbolj se osredotoči na napake, ki nastanejo po tem, ko so se na primer določeno 
slovnično strukturo že učili. Navaja tudi primer iz prakse, ko so se učili uporabe italijanskih 
preteklikov passato prossimo in imperfetto. V tem primeru je bila pri popravljanju pisnega 
izdelka osredotočena predvsem na študentovo uporabo teh dveh glagolskih časov. Po 
vsakem pregledu in popravi, nadaljuje P2, sledi analiza glavnih napak, ki so nastale pri 
pisanju. P3 se odloča za popravljanje vseh pisnih izdelkov, pri čemer se osredotoča na 











14P1 pri seminarju pa gledam, da bi bilo 
besedilo kar najbolj dovršeno 
 
dovršeno besedilo 
16P2 popravljam natančno in glede na 
slovnico, besedišče, pravopis 
 
 
15P4 učiteljev jezik pri pouku popravljamo 
natančno in dosledno 
 
 
15P2 popravljam vse 
 
poprava vseh napak 
14P4 vse sem označevala 
 
 
17P2 uporabo preteklikov … in recimo tam se 




8P3 izboljšam pravilnost izražanja 
 
pravilno izražanje 
Tabela 12: Kodiranje izjav učiteljic o tem,  
na kaj so najbolj pozorne pri popravljanju pisnih napak študentov 
P4 prav tako kot P1 in P2 ločuje med poučevanjem na lektoratih in poučevanjem študentov 
italijanistike. P4 namreč navaja, da je popravljanje pisnih napak odvisno od ravni znanja 
študenta in od njegovega interesa. Pri lektoratih se osredotoča na označevanje vseh 
pravopisnih, slovničnih, besediščnih in skladenjskih napak.  
Pri popravljanju pisnih napak študentov italijanistike, predvsem pri predmetih 
glotodidaktike, je natančna, dosledna, pri tem se trudi, da izdelek natančno pregleda, in če 
je to potrebno, tudi popravi z dopolnitvami. Pri tem izpostavi pomembnost konkretne in ne 
abstraktne povratne informacije ter prav tako dvo- ali tristopenjskega popravljanja pisnih 
napak v daljšem časovnem obdobju: »Zdaj popravljamo vse od 2-3-krat, dokler ni do take 
mere pravilno, da lahko rečemo: če ne moreš drugače, se nauči na pamet, preden greš v 
razred … da vključno z razlagami slovnice, razlagami besedišča […] učinki tega so zelo 
pozitivni [...]. Privre želja po tem, da nekdo želi biti dober učitelj … pride iz študenta samega, 
to ni stvar samo prakse, ampak to je stvar vsega tega garanja, z dvo- ali tristopenjskimi, ne 
z abstraktnimi, ampak s konkretnimi povratnimi informacijami.« 
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Na podlagi odgovorov učiteljic smo ugotovili, da te pri popravljanju pisnih napak najraje 
uporabljajo kombinacijo posredne, neposredne in metalingvistične povratne informacije. 
Pri popravljanju ne uporabljajo strogo le ene vrste povratne informacije. Na začetku učence 
seznanijo s korekturnim sistemom, vendar v veliki večini uporabljajo vedno istega, ampak 
ne enotnega.  
Na lektoratih se raje odločajo za uporabo neposredne povratne informacije z direktnimi 
popravki, pri študentih italijanistike pa za posredno in metalingvistično povratno 
informacijo. Zdi se nam, da je taka izbira za študente italijanistike primernejša, zlasti pa 
koristnejša, kajti le na takšen način si bodo postavili vprašanje o napakah in jih skušali 
odpraviti. O taki izbiri piše tudi M. Dota (2013, str. 59), ki navaja, da je na osnovnem nivoju 
najprimernejša izbira povratne informacije neposredna, na višji ravni pa posredna, saj 
jezikovna kompetenca z razvojem dozori in učenci lažje opazijo, razumejo in popravijo 
napake. 
8.3.6 PRIČAKOVANJA DO ŠTUDENTOV PRI POSREDOVANJU PISNE 
KOREKTIVNE POVRATNE INFORMACIJE 
Vse učiteljice smo povprašali, kaj pričakujejo od študentov, potem ko jim posredujejo 
povratno informacijo, in kakšni so njihovi odzivi nanjo. 
Vse intervjuvanke navajajo, da si želijo in pričakujejo, da bi učenci popravke vsaj pregledali. 
P1 odgovarja: »Želim, da popravke pregledajo, vnesejo in sami popravijo, da se zavejo teh 
napak.« P2, kot že zapisano, prav tako pričakuje, da študenti napake pregledajo, hkrati pa 
dodaja, da jim je pri pregledu in popravljanju vedno na voljo za dodatna pojasnila. Poudarja 
tudi, da so odzivi študentov na povratno informacijo pozitivni: »Na začetku sicer malo 
godrnjajo, ker je veliko dela. Sem pa tudi jaz tekom časa razvila in popravila zadeve … v 
smislu, da smo na začetku večkrat popravljali, zdaj pa naredimo tisto prvo varianto … za 
tisto, česar ne vejo, pridejo k meni.« Menimo, da je pozitiven odziv študentov v tem primeru 
povezan s prakso. Učiteljica namreč v enem izmed letnikov posveti veliko pozornosti 







15P1 popravke pregledajo 
 
pregled napak 
19P2 vsaj pogledajo 
 
 
9P3 vsaj pregledajo 
 
 
16P1 sami popravijo, da se zavejo teh napak 
 
korekcija napak 
17P4 študent sam popravit ali vsaj zaznat 
 
 
20P2 sem jim vedno na voljo 
 
pomoč vedno na voljo 
Tabela 13: Kodiranje izjav učiteljic o tem, kaj pričakujejo od študentov,  




17P1 mislim, da jih upoštevajo 
 
pozitivni odzivi 
21P2 so pozitivni 
 
 
18P4 so pozitivni 
 
 
10P3 tega ne počnejo 
 
negativni odzivi 
Tabela 14: Kodiranje izjav učiteljic o odzivih študentov  
na posredovano pisno povratno informacijo 
P3 v nasprotju s P1 in P2 opaža, da odzivi študentov na povratno informacijo niso pozitivni. 
Učiteljica pričakuje, da študenti popravljene napake vsaj pregledajo, vendar opaža, da tega 
ne počnejo. Prav zaradi tega pojava veliko razmišlja v smeri, da bi bilo treba narediti 
spremembe, da bo lahko nazaj dobila očiten študentov feedback.  
Učiteljica P4 zelo jasno in objektivno razloži, da je študentov odziv na povratno informacijo 
povezan z njegovim interesom. Zainteresirani študenti imajo pozitiven odziv na povratno 
informacijo, pregledali bodo napake, jih popravili oziroma v primeru nejasnosti prosili za 
pomoč ali dodatno razlago. Po drugi strani pa nezainteresirani študenti napak ne bodo niti 
pregledali. V takih primerih, navaja P4, si vseeno vzame čas za študenta, kot to veleva učni 
načrt, in mu razloži, zakaj določena rešitev ni ustrezna.  
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8.3.7 SMISELNOST POPRAVLJANJA PISNIH NAPAK  
Z vlogo pisne korektivne povratne informacije se je prvi resno ukvarjal Truscott, ki se je 
ostro postavil proti popravljanju pisnih napak. V svojem članku na podlagi različnih raziskav 
(Kepner 1991, Semke 1984, Sheppard 1992 idr.) piše o nekoristnosti, neučinkovitosti in celo 
škodljivosti popravljanja pisnih napak.  
Prav zaradi te v teoretičnem delu predstavljene problematike popravljanja pisnih napak nas 
je zanimalo mnenje intervjuvank glede smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov.  
Vse štiri učiteljice se strinjajo, da je popravljanje pisnih napak smiselno. P1 navaja, da je 
popravljanje napak ena izmed pomembnejših, če ne najpomembnejša dejavnost, v kateri 
lahko učenec vidi, kako bi izgledalo besedilo, če bi se znal bolje, popolneje izražati v tujem 
jeziku. P1 odgovarja: »Vidiš, kakšno bi bilo besedilo, če bi se znal bolje izraziti … mogoče si 
boš ta izraz zapomnil in ga boš naslednjič uporabil. In sicer vidiš, kako bi se dalo povedati 
po tem, ko si že sam dal svoj vložek, se pravi stvar postane smiselna, ne … ker si že sam na 
tem nekaj delal … ker drugače mogoče ne toliko ozavestiš, zdaj pa res vidiš.« Nadaljuje, da 
se skozi pisno korektivno povratno informacijo lahko največ naučiš.  
P2 meni, da ima popravljanje napak do neke mere smisel, kajti brez povratne informacije 
nima smisla pisati. Intervjuvanka navaja dober primer iz prakse, kjer se je izkazalo, da je 
popravljanje pisnih napak v daljšem obdobju koristno: »So bili nekateri študenti, ki sploh 
niso uporabljali člena, ta za njih ni obstajal. Verjetno z nekimi stavki se to sploh ne vidi, se 
vidi šele v neki … in ko so ugotovili, ne pišejo, v prvem je bilo brez, v drugem brez, v tretjem 
brez … potem počasi počasi so se členi začeli pojavljati. Proti koncu leta, ne bom rekla, da 
je bilo perfektno, ampak študent je ozavestil to, da se mora skoncentrirati na člen, ki pač v 
italijanščini obstaja.« Poleg koristi pri odpravljanju napak P2 navaja, da sta pisanje in 
odpravljanje pisnih napak pomembna tudi za samo organizacijo misli učenca. V mislih ima 
namreč pisni sestavek, sestavljen v smiselnem sosledju uvoda, jedra in zaključka, čemur 








18P1 je ena pomembnejših stvari 
 
za popravljanje napak 
22P2 ima sigurno do neke mere smisel 
 
 
20P4 je potrebno 
 
 
20P1 tu se res največ naučiš 
 
 
19P4 mu vsaka signalizirana … je, domnevam, 
dragocena … 
 
11P3 je nujno potrebno 
 
 
19P1 kakšno bi bilo besedilo, če bi se znal bolje 
izraziti 
dovršeno besedilo 
23P2 se pozna napredek 
 
napredek 
20P4 prinese do izjemno dobrih rezultatov 
 
 
12P3 ne predstavljam si, da lahko napreduje 
brez 
 
24P2 lažje organizirajo misli 
 
organizacija misli 
Tabela 15: Kodiranje izjav učiteljic o tem, kaj mislijo  
o smiselnosti popravljanja pisnih napak 
O koristnosti pisne korektivne povratne informacije v daljšem časovnem obdobju govori 
tudi P4, ki prav tako na podlagi zelo uspešnega primera iz prakse navaja, da ima daljša, 
verižna povratna informacija izjemne pozitivne učinke na znanje. Prav tako se ji zdi 
pomembno izpostaviti, da samo enkratna pisna korektivna povratna informacija nima 
smisla in ima majhen učinek.  
8.3.8 SISTEMI KOD IN SIMBOLOV ZA POPRAVLJANJE NAPAK 
V teoretičnem delu magistrskega dela je zapisano, da poznamo različne vrste pisne 
korektivne povratne informacije. Med vsemi vrstami nas je poleg posredne in neposredne 
pisne povratne informacije zanimala tudi metalingvistična povratna informacija. Ellis (2009, 
str. 100–102) predstavi dve obliki metalingvistične povratne informacije. Ta je lahko 
podana v obliki eksplicitnih komentarjev, pri čemer so napake kategorizirane v obliki kod 
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ali simbolov, ali pa v obliki metalingvistične razlage napak. Pri tem vprašanju nas je torej 
zanimalo, ali intervjuvanke uporabljajo metalingvistično pisno povratno informacijo in 








26P2 standardni znaki 
 
 
16P3 simboli za korekcijo teksta 
 
 
13P3 uporabljam oznake 
 
oznake 
25P4 !, !?, ??, ,  … valovita črta … kljukica 















22P4 direktne popravke 
 
 
22P1 nimam sistematičnega sistema 
 
brez simbolov in kod 
23P4 ne uporabljam kod 
 
 
24P1 vsi učitelji enak sistem znakov 
 
enoten sistem 




27P2 povem, katere so te oznake 
 
seznaniti z oznakami 
28P2 sami pridejo do odgovora samostojno delo 
29P2 analizo glavnih napak 
 
analiza napak 
Tabela 16: Kodiranje izjav učiteljic o tem, ali uporabljajo sisteme kod in simbolov  








23P1 nisem sistematična 
 
nesistematičnost 
24P4 proces hitrejši 
 
hitrejši proces 
Tabela 17: Kodiranje izjav učiteljic, zakaj se ne odločajo  




31P2 pomembno, da začnejo pisati 
 
pisanje 
Tabela 18: Kodiranje izjav učiteljic, zakaj se ne odločajo za uporabo  
sistema kod ali simbolov pri popravljanju pisnih napak študentov 
Vse štiri intervjuvanke navajajo, da pri popravljanju pisnih napak uporabljajo neke vrste 
simbole, bodisi tipične korekturne simbole, ki jih uporabljamo tudi v slovenščini, ali druge, 
ki so si jih same izmislile. P1 poleg standardnega korekturnega sistema ne uporablja drugih 
kod ali simbolov. Intervjuvanka pri korekturi pisnih napak uporablja kombinacijo posredne, 
neposredne in metalingvistične povratne informacije: »Uporabljam tiste znake iz 
slovenščine: da neki manjka, neki dodaj … ostalo kar dopisujem, podčrtam ali napišem 
»manjka veznik«, »manjka člen« … pač napišem, kaj manjka … nimam pa nekega 
sistematičnega sistema, in to zakaj ne, ker nisem sistematična.«  
P2 navaja, da pri popravljanju napak uporablja barve – eno barvo za napake pri slovničnih 
strukturah, drugo za pravopis itd. Na začetku učence vedno seznani z morebitnimi znaki in 
barvami, vendar uporablja v večini primerov vedno iste. Sprva je pri popravljanju napak 
uporabljala neposredno pisno povratno informacijo, vendar je s časom ugotovila, da je 
bolje, če učenci sami poiščejo pravilno rešitev. Na koncu pri učiteljici P2 sledi analiza vseh 
glavnih napak, ki so se pojavile pri pisanju, na primer pisnega sestavka. P2 se zdi izjemno 
pomembno, da učenci začnejo pisati, zato se poslužuje tudi dvo- ali tristopenjskega 
popravljanja pisnih napak v daljšem obdobju.  
P3 pa pri popravljanju pisnih napak uporablja oznake tipa tv – tempo verbale, s – sintassi, 
g – grammatica. Učiteljica pisne sestavke popravlja v elektronski obliki, pri čemer uporablja 
Wordovo funkcijo Sledi spremembam (angl. track changes). Pri tem, tako kot P2, uporablja 
barve, da označi svoje komentarje ali dele besedila, ki niso skladni z besedilom. Tako kot P1 
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tudi P4 uporablja pri popravljanju pisnih napak kombinacijo posredne, neposredne in 
metalingvistične pisne povratne informacijo. Poleg že omenjenih uporablja tudi različne 
znake, kot so !, ?!, ??, , . 
Pomembno se nam zdi izpostaviti, kar v odgovoru navajata intervjuvanki P1 in P3. Obe 
učiteljici izpostavita potrebo po enotnem sistemu označevanja pisnih napak študentom. 
Kot je razvidno iz odgovorov učiteljic, ima vsaka svoje oznake, simbole, barve idr. Z uvedbo 
poenotenega sistema označevanja bi lahko vsi učitelji, vsaj na ravni istega oddelka, 
popravljali pisne napake z enakim sistemom. Ta bi veljal za vse predmete, vse ravni, za 
profesorje in študente. Olajšal bi delo študentom, ker bi pri pisni korekturi veljali vedno isti 
simboli, prav tako pa tudi za učitelje, ki bi uporabljali poenoten sistem, in si ne bi rabili 
izmišljati vedno novih simbolov in znakov. 
8.3.9 Najpogostejše pisne napake študentov 
Zanimalo nas je, katere so najpogostejše pisne napake, ki jih delajo študenti v pisnih delih, 







26P1 konjunktiv zmanjka 
 
 
30P1 leksikalno neustrezni izraz 
 
 
31P1 raba člena 
 
 
32P2 raba člena 
 
 
33P2 zaimki – diretti in indiretti 
 
 
34P2 rabi časov 
 
 



















27P1 v ozadju prevod iz slovenščine prevodi iz slovenščine in 
drugih jezikov 
37P2 direktni prevodi iz slovenščine 
 
 
22P3 prevajajo si cele konstrukte 
 
 
28P1 vprašanje sistematičnega podajanja problematika 
nesistematičnega 
podajanja snovi 
23P3 slabšanje situacije iz glede na splošno 
znanje jezika 
 
29P1 znanje na določeni stopnji 
 
vzroki za napake 
35P2 ker niso na ravni 
 
 
26P4 ni še dovolj ponotranjeno jezikovno znanje 
 
 
36P2 vpliv španščine 
 
 
21P3 interferenc iz drugih jezikov 
 
 
Tabela 19: Kodiranje izjav učiteljic o tem, katere so najpogostejše napake,  
ki jih delajo študenti 
Vse štiri učiteljice so kot najpogostejše pisne napake naštele naslednje: raba člena, 
sosledica časov, konjunktiv, predlogi, osebne glagolske oblike, zaimki, leksikalno neustrezni 
izrazi, neidiomatično izražanje in pravopisne napake. 
O različnih vzrokih, zaradi katerih nastajajo pisne napake, sta pisali A. Cattana in M. T. Nesci 
(2004, str. 81–82), ki izpostavita pet različnih vzrokov. Govorita o vplivu maternega jezika 
in drugih tujih jezikov3, ki so podobni ali ne učenemu tujemu jeziku.  
Prav tako navajata kot vzrok komunikacijske strategije poenostavitve, ki nastajajo v 
medjeziku, ter druge vzroke, kot so osebnostne lastnosti, kultura izvora idr. Profesorice v 
intervjujih izpostavijo tri izmed v teoriji izpostavljenih vzrokov. Učiteljice P1, P2 in P3 
                                                     
3 A. Cattana in M. T. Nesci sta v svojo raziskavo vključili le romanske jezike. 
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odgovarjajo, da lahko pri pisnih sestavkih opazimo interferenco materinščine – slovenščine. 
Ker se učenci ne znajo pravilno izraziti v tujem jeziku, nastajajo dobesedni prevodi iz 
slovenščine. 
Vpliv materinščine je opaziti tudi v tistih slovničnih strukturah, ki se razlikujejo od ciljnega 
jezika. Poleg materinščine, trdijo intervjuvanke, lahko med pisnimi napakami najdemo vpliv 
tudi drugih tujih jezikov, v največji meri angleščine in španščine. Intervjuvanke menijo, da 
je glavni razlog, da učenci naredijo pisno napako, v tem, da njihovo znanje tujega jezika ni 
na določeni ravni in še niso v zadostni meri ponotranjili jezikovnega znanja, zakonitosti idr. 
Učiteljice torej odgovarjajo, da so napake tipa errore najpogostejše na nižjih ravneh 
tujejezikovnega znanja kot posledica še ne dovolj razvite jezikovne zmožnosti, na višjih 
ravneh pa so to napake tipa sbaglio, ki jih lahko študenti odpravijo sami ali s pomočjo 
učitelja. 
Zanimiva in razmisleka vredna se nam je zdela problematika, ki jo izpostavljata 
intervjuvanki P1 in P3, ki navajata, da so pisne napake povezane tudi s pomanjkljivim 
metajezikovnim znanjem jezika. Opažata namreč, da se situacija iz generacije v generacijo 
slabša. 
Učiteljici v intervjuju pravita, da študenti prihajajo na fakulteto brez metajezikovnih osnov 
v maternem jeziku, kar negativno vpliva in oteži tako poučevanje kot učenje tujega jezika – 
učenci namreč nimajo temeljev, na katerih bi lahko gradili tujejezikovno znanje. Največji 
vzrok za to vidita v nesistematičnem metajezikovnem poučevanju pretežno prvega jezika. 
P3 namreč odgovarja: »Opažam zelo veliko slabšanje situacije iz generacije v generacijo 
glede na splošno znanje jezika in dejstvo je, da nove generacije niso vajene na 
sistematičnost. Nimajo baz, iz katerih bi lahko razvijale naprej. Izhajam iz tega, da je 
potrebno pri jeziku, tako kot pri matematiki in kakšnem drugemu predmetu, dati neke 
solidne baze, iz katerih lahko potem razvijaš … in ne razumem, zakaj se tega ne dela več.«  
Problematika, ki jo izpostavljata intervjuvanki, je zelo kompleksna in večja kot problem, s 
katerim se ukvarjamo v magistrskem delu. Na podlagi dveh odgovorov intervjuvank ne 
moremo ničesar zaključiti, ker bi bilo treba raziskati večji vzorec. 
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8.3.10 POMANJKLJIVOSTI PRI POSREDOVANJU POVRATNE INFORMACIJE 
Za konec nas je zanimalo, kakšne pomanjkljivosti pri podajanju povratne informacije 





32P1 znam popraviti 
 
pomanjkljivosti 
34P1 nimam sistema označevanja napak 
 
 
24P3 o napakah ne govorimo pozneje s študenti 
 
 
33P1 popravljati pisni izdelek je še bistveno bolj 
zahtevno kot ga znat tvorit 
 
vzroki 
39P2 pomanjkanje časa 
 
 
27P4 učitelj v procesu izboljševanja samega 
sebe 
 
28P4 to je bilo nekaj, kar sploh ni obstajalo kot 
predmet strokovnega ali znanstvenega 
proučevanja na področju TJ 
 
29P4 nikoli ni bilo vprašanja, kako se pa ti učiš 
 
 
Tabela 20: Kodiranje izjav učiteljic o tem, kakšne pomanjkljivosti  
pri posredovanju povratne informacije opažajo pri sebi 
P1 odgovarja, da je popravljanje pisnih izdelkov zelo zahtevno, in nadaljuje, da velikokrat 
tudi sama ne ve, kako bi določeno napako popravila. Prav tako doda, da »nimam sistema 
označevanja napak, zato tudi nimam ponovnega pregledovanja. Prvo pregledovanje mi 
vzame veliko časa, ker sama iščem rešitve namesto učencev, deloma tudi z namenom, da 
poglabljam svoje znanje.« Vzroke za te pomanjkljivosti vidi v svojem pomanjkljivem znanju 
italijanskega jezika. 
P2 navaja, da je njena največja pomanjkljivost pri podajanju pisne povratne informacije 
pomanjkanje časa. Sama bi si želela imeti dovolj časa, da bi lahko dosledno in sistematično 
sledila vsakemu študentu posebej. Prav tako pravi, da je lahko pisna povratna informacija, 
ki ni neposredna, včasih nejasna, in prav zato je študentom vedno na voljo za dodatno 
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obrazložitev in razlago. Podobno tudi P3 navaja, da je njena šibka točka odsotnost skupne 
analize glavnih napak z učenci.  
P4 pa odgovarja: »Do teh pomanjkljivosti je prihajalo, ker sem tudi jaz učitelj v procesu 
izboljševanja samega sebe, in je bilo in je še vedno tako.« Nadaljuje, da je bilo na začetku 
njene karierne poti veliko pomanjkanje izobraževanj za učitelje, ki bi poudarjala, kako 
pomembna sta povratna informacija in učiteljeva samorefleksija v vzgojno-izobraževalnem 
procesu. »Zanimivo se mi zdi tudi to, da ko sem hodila na izobraževanja za učitelje, ta 
splošna za bodoče učitelje, nekega jasnega in sistematičnega izobraževanja ni bilo. Nikoli ni 





Ugotovili smo, da ima po mnenju intervjuvanih učiteljic povratna informacija ključno vlogo 
v procesu vzgoje in izobraževanja na področju poučevanja tujih jezikov. Učiteljice, ki so 
sodelovale v naši raziskavi, podajajo povratno informacijo na različne načine, a 
ugotavljamo, da večinoma uporabljajo ustno povratno informacijo ali njeno kombinacijo s 
pisno povratno informacijo. Strinjamo se z njimi, da je prav kombinacija obeh lahko 
najpopolnejša oblika povratne informacije, ki zajame več različnih vidikov obravnavanega, 
tako pisnega kot ustnega dela. Prav tako se strinjamo z intervjuvankami, da je izbira 
pravzaprav v veliki meri odvisna od vrste komunikacije.  
Pri izbiri vrste pisne povratne informacije smo ugotovili, da se učiteljice na nižjih ravneh, 
lektoratih in tečajih odločajo za neposredno povratno informacijo, na višjih ravneh, sploh 
ko govorimo o študentih italijanistike, pa za posredno ali metalingvistično povratno 
informacijo z željo, da bi študenti sami razmišljali o napakah in vzrokih zanje, in namenom, 
da bi jih tudi popravili in odpravili. Ugotavljamo, da se učiteljice odločajo za popravljanje 
vseh napak v pisnih izdelkih študentov, še najbolj pa so pozorne pri študentih italijanistike, 
da bi bil končni izdelek kar najbolj dovršen. 
Naj poudarimo, da pri popravljanju napak vsaka izmed učiteljic uporablja svoj sistem bodisi 
oznak bodisi simbolov. Pri tem ugotavljamo, da bi bilo smiselno, tako kot to izpostavljata 
tudi dve izmed učiteljic, oblikovati enoten korekturni sistem (ali dva), ki bi ga lahko učiteljice 
uporabljale sistematično pri korekturi vseh pisnih izdelkov. To bi seveda pomagalo tudi 
vsem učiteljicam, ki si želijo, pa ne vedo, kako pristopiti k oblikovanju takega korekturnega 
sistema.  
Naj poudarimo, da seveda ne bi bilo smiselno, da bi imele visokošolske učiteljice povsem 
poenoten sistem, kajti vse ne delajo po istih učnih načrtih. Smiselno bi bilo imeti vsaj dva 
korekturna sistema, enega za učiteljice književnosti, ki dajo poudarek na stil, slog in 
ustreznost izražanja v tujem jeziku, in drugega za učiteljice, ki se ukvarjajo s slovnično platjo 
tujega jezika in so zato veliko bolj osredotočene na pravopis, skladnjo in slovnično 
ustreznost zapisanega. 
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Ne nazadnje se nam zdi prav izpostaviti, da je v veliki meri korektura napak odvisna od 
učenca, kajti učenec, ki želi razumeti in upoštevati pisno povratno informacijo, zlahka 
razume in sprejme različne sisteme. Pri tem je glavno, da so ti sistemi dosledno uporabljeni 
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11.1 Priloga 1: Protokol polstrukturiranega intervjuja 
1. Kakšen je po njihovem mnenju namen posredovanja povratnih informacij študentov? 
2. V kakšni obliki najpogosteje posredujejo povratno informacijo (pisno, ustno)? Zakaj? 
3. Kakšne so po njihovem mnenju prednosti pisne, katere pa ustne povratne informacije? 
4. Kakšna mora biti po njihovem mnenju kakovostna povratna informacija, da doseže svoj 
namen? 
5. Kako pogosto se odločajo za popravljanje pisnih napak študentov? Na kaj so pri tem 
najbolj osredotočeni in zakaj? 
6. Kaj pričakujejo od študentov, ko jim posredujejo pisno korektivno povratno 
informacijo? Kakšni so odzivi študentov na pisne korektivne povratne informacije? 
7. Kakšno je njihovo mnenje o smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov? Ali 
menijo, da ima to pomemben vpliv na kakovost učenja tujega jezika? 
8. Ali za posredovanje pisne korektivne povratne informacije uporabljajo kak sistem 
simbolov ali kod? Če da: kakšni so razlogi za to? Če ne: zakaj ne? 
9. Katere so po njihovih izkušnjah najpogostejše napake, ki jih delajo študentje v svojih 
pisnih izdelkih pri tujem jeziku in zakaj menijo, da do njih prihaja? 
10. Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informaciji študentom opažajo pri 
sebi? Zakaj, menijo, da do njih prihaja? 
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11.2 Priloga 2: Transkripcija intervjuja – učiteljica P1 
Kakšen je po vašem mnenju namen posredovanja povratnih informacij študentom? 
»Zame je namen posredovanja povratnih informacij študentom, izboljšanje njihovega znanja.« 
V kakšni obliki najpogosteje posredujete povratno informacijo študentom (pisno, ustno)? Zakaj? 
»Na pisne izdelke povratno informacijo posredujem običajno pisno. […] Na pisne izdelke informacijo 
posredujem pisno zato, da se na samem izdelku vidijo mesta, ki potrebujejo izboljšavo. Včasih […] 
popravljam tudi ko oni ustno izvajajo naloge, ampak velikokrat to naredim tako, da že sama povem 
rešitev. […] Jst dosti krat, ko slišim napako že kar sama popravim…ustno, kar že povem rešitev tudi, 
ko dam besedo. […]  
Katere so po vašem mnenju prednosti pisne, katere pa ustne povratne informacije? 
 »Kar se tiče pisne, učenci vidijo mesta, kjer so napake…in če jih uspejo odpraviti ali jih ti odpraviš se 
oni lahko trajno neki naučijo…in se mi zdi pisna informacija pri pisnih izdelkih zelo pomembna za 
dolgoročno znanje jezika. V bistvu je tako, ko ti pišeš sam tvoriš in se res moraš združit vse znanje o 
jeziku, ki ga imaš…in tam potem vidiš, kje so mesta, kjer se ne znaš izražat idiomatično ali pa mesta, 
kjer ne znaš povedat ali mesta, kjer nisi gotov, ko pišeš in je res dobrodošlo, da ti nekdo točno na 
tistem mestu, za tisto potrebo, ki jo ti rabiš, ne pač zdaj neki na splošno vadimo, ampak za tisto 
konkretno potrebo, ki jo ti rabiš, ki je aktualna in si jo bo zato verjetno zapomnil, ker jo rabiš, da tam 
potem ti dajo povratno informacijo. Ker je zelo verjetno, da ko si bil v konkretni situaciji in si 
konkretno uporabljal jezik se bistveno drugače učiš kot takrat ko pač neki vadiš, ko se vadi neke 
odvisnike, kjer svat ni nujno povezana z življenjem… ko sam tvoriš besedila je stvar veliko bolj 
povezana z življenjem in tvojo potrebo. Na višjih stopnjah še bolj, če bi bila to konverzacija ali pa ne 
vem, ko si v Italiji nekje…tiste stvari, ki so ti jih povedali v konkretni situaciji in ko si v konkretni 
situaciji potreboval besedo, so ti v konkretni situaciji dali, v tisti situacijah, si si besedo zapolnil, frazo 
zapomnil, zato je pomembno recimo tako dat na pisne in ustne produkcije nek feedback. Prednosti 
ustne…da se zavedo že med in po govorjenju svojih napak, ne zdej vprašanje je ali jih je prav 
popravljati že vmes..ampak včasih nevem, če manjka nek izraz tud, da ga za tabo ponovi in popravi, 
pri tem moraš pazit, da ne zablokira človeka do te mere, da potem ne pove več nič. Prednosti 
ustne…lahko se popravijo in slišijo boljšo varjanto, bolj italijansko varjanto, ker gre ponavadi za čisto 
drug jezikovni izraz, tiste stvari, ki jih ti poveš, jih poveš zaradi tega, ker imaš nek dobeseden prenos 
iz slovenščine. Zdej italijan bi se pa na istem mestu izrazil drugače in …je pomembno slišati, kaj je na 
tistem mestu rekel, da boš tudi ti naslednjič tako reku.  
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Kakšna mora biti po vašem mnenju kakovostna povratna informacija, da doseže svoj namen? 
»Ja, tu bi bilo smiselno, da bi imel učitelj nek sistem označevanja in da bi sam tipe napak dobro 
poznal in bi bil pri označevanju teh napak sistematičen. To na primer ni moja vrlina […] Če hočeš, da 
oni dobro popravijo, moraš imeti ti dober sistem označevanja, tudi za to, da prideš hitro skozi pisni 
izdelek, ker jaz ne pridem hitro, ker iščem rešitve. 
Kako pogosto se odločate za popravljanje pisnih napak študentov? Na kaj ste pri tem najbolj 
osredotočeni in zakaj? 
»Zdaj… to delam včasih pri lektoratih…pri lektoratih…to ni kot pri naših študentih italijanistike, 
načeloma…jih ni potrebno pripeljati do takšne stopnje kot moraš svoje pripeljat in zaradi tega, ne 
popravljam tako veliko kot sicer […] 
»Zdaj… to delam včasih pri lektoratih…pri lektoratih…to ni kot pri naših študentih italijanistike, 
načeloma…jih ni potrebno pripeljati do takšne stopnje kot moraš svoje pripeljat in zaradi tega, ne 
popravljam tako veliko kot sicer […] 
Pri lektoratih včasih popravljam pisne izdelke. Recimo če rečem, napišite dialog v baru, napišite 
recept, napiši opis osebe…potem jim tisto stvar popravim, pogledam, kaj so naredili. Pri lektoratih 
iščem najsplošnejše napake… sej že oni delajo po modelu, tako če sledijo modelu, lahko v tistih 
okvirih naredijo kar dober izdelek. Drugače pa se jaz osredotočam na najsplošnejše 
napake…leksikalne, sintaktične, besedilne, ortografske…ampak ne izpilim izdelka. Tudi če mi neka 
rešitev ni 100% všeč […] Če hočem popraviti v 5 minutah, moram pogledati glavne stvari ali pa bom 
delala vsaj 1 uro, zato se pri lektoratih običajno ne odločim, pri seminarju pa gledam, da bi bilo 
besedilo kar najbolj dovršeno […] 
Kaj od študentov pričakujete, ko jim posredujete pisno korektivno povratno informacijo? Kakšni 
so odzivi študentov na pisne korektivne povratne informacije? 
»Želim, da popravke pregledajo, vnesejo in sami popravijo, da se zavejo teh napak…zdej zlasti če 
popravljam ročno, morajo oni to vnest, če popravljam elektronsko je malo problem, če so pogledali 
ali niso. Seveda če bi imela sistem označevanja, bi od njih pričakovala, da sami ugotovijo, kaj morajo 
popraviti in kaj morajo vnest…[…] 
»Kakšni so odzivi…pri lektoratih ne vem…glede na to, da so tej spisi tudi na izpitu, mislim, da jih 
upoštevajo…že če sem jih popravila, jih malo pogledajo […] Študentje pri seminarju popravijo in mi 
pošljejo nazaj […] upam, da ne pošiljajo nazaj stvari, ki ? 
Kakšno je vaše mnenje o smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov? Ali menite, da ima to 
pomemben vpliv na kakovost usvajanja tujega jezika in kasneje znanja jezika? 
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»Ja, je ena pomembnejših stvari, ker ti pol kot študent vidiš, kakšno bi bilo besedilo, če bi se znal 
bolje izraziti…mogoče si boš ta izraz zapomnil in ga boš naslednjič uporabil. In sicer vidiš, kako bi se 
dalo povedati, po tem, ko si že sam dal svoj vložek, se pravi stvar postane smiselna, ne…ker si že 
sam na tem nekaj delal…ker drugače mogoče ne toliko ozavestiš, zdaj pa res vidiš, aha, to mi pa 
lahko koristi. In zdaj, si najprej vložil svoje znanje in potem si dobil popravke in se lahko na teh 
popravkih nekaj naučiš, tako da ja…popravljanje pisnih izdelkov je za znanje jezika ena 
pomembnejših, če ne, najpomembnejša stvar. Tu se res največ naučiš. 
Ali za posredovanje pisne korektivne povratne informacije uporabljate kak sistem simbolov ali 
kod? Če da: kakšni so razlogi za to? Če ne: zakaj ne? 
»To bi bilo edino prav, bilo bi odlično, kot sem rekla že prej, mogoče uporabljam tiste znake iz 
slovenščine: da neki manjka, neki dodaj…ostalo kar dopisujem, podčrtam ali napišem manjka veznik, 
manjka člen…pač napišem, kaj manjka…nimam pa nekega sistematičnega sistema in to zakaj ne, 
ker nisem sistematična. […] lahko bi šla do nekoga, ki ima že izoblikovan sistem znakov in iste znake 
prevzela, kar bi bilo tudi smiselno zato, ker je smiselno, da imajo vsi učitelji enak sistem znakov… 
potem se ne učiš pri vsakemu učitelju svoje znake, imajo vsi iste in potem…študentu prihrani energijo 
tebi pa, ker si ne rabiš izmislit. […] Nisem sistematična, morala bi razdelati na kateri ravni je napaka, 
ker je napaka lahko na več ravneh…in je potem vprašanje sistematičnosti. Če bi pa imela razdelane 
znake, bi to pomenilo tudi hitro popravljanje spisov.« 
Katere do najpogostejše napake, ki jih delajo študentje v svojih pisnih izdelkih pri tujem jeziku in 
zakaj menite, da do njih prihaja? 
»Ortografske delajo zaradi površnosti, ampak ortografske napake niso izraz znanja, niso izraz 
tekočnosti v jeziku. […] Ortografske najdeš na vseh nivojih, tle je stvar doslednosti učenca, koliko se 
potrudi. […] Kaj najpogosteje…sploh težko rečem, kaj delajo…včasih kakšen predlog ni pravi, včasih 
konjunktiv zmanjka […] tudi člen je včasih problem […] izpuščajo jih na veliko…recimo trapassato ali 
passato […] mogoče, da ne znajo leksikalno izbrati pravega izraza, da se vidi, neka težnja …ker se ne 
znajo izraziti v italijanščini, vidiš v ozadju prevod iz slovenščine…je tudi logično, da se ne znajo izraziti 
v teh rečeh nujno lepo…mogoče zato, ker se v preteklosti niso naučili…niso dovolj brali člankov, da 
bi usvojili besedišče, mogoče zato, ker to besedišče ni dovolj sistematično poučevano […] tu gre res 
za vprašanje sistematičnega podajanja pri učitelju, od prvega letnika naprej. […] Spet se vidi, da so 
nerodni v izražanju, če skušajo sami nekaj tvoriti…čisto sami sami, pa seveda če ni njihovo znanje na 
določeni stopnji. 
Kot sem rekla: raba člena, konjunktiv, predlogi, leksikalno neustrezni izraz, ne idiomatično 
izražanje…to se mi zdi, da so najpogostejše napake. 
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Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij študentom opažate pri sebi? Zakaj, 
menite, da do njih prihaja? 
»Ne znam popravljat. […] Jaz razumem, da naši študentje ne znajo popraviti …ker nimajo znanja na 
tej stopnji, da bi lahko popravljali. Popravljati pisni izdelek je še bistveno bolj zahtevno kot ga znat 
tvorit…za moj okus. Ko sestavljam, se lahko izognem vsemu česar ne znam, ko pa popravljam […] 
Veliko krat ne znam popraviti, vidim da je narobe, pa ne znam popraviti, ne spomnim se ustreznega 
leksikalnega izraza, ustrezne kolokacije in ne spomnim se bolj italijanskega načina. […] Nimam 
sistema označevanja napak, zato tudi nimam ponovnega pregledovanja. Prvo pregledovanje mi 
vzame veliko časa, ker sama iščem rešitve. […] To je pomanjkljivo znanje italijanskega jezika 
11.3 Priloga 3: Transkripcija intervjuja – učiteljica P2 
Kakšen je po vašem mnenju namen posredovanja povratnih informacij študentom? 
»Ne vidim nobenega učenja, usvajanja kakšnega koli brez povratne informacije. Sploh, ker povratna 
informacija ne pomeni nujno tistega negativnega vidika ampak se moramo zavedat, da je povratna 
informacija tudi pozitivna in je zelo pomembna. Pravzaprav sta obe zelo pomembni…glede na 
situacijo, vendar se mi zdi, da je prav pozitivna povratna informacija izjemnega pomena. Sploh si ne 
predstavljam nekega procesa ne glede na to, da je to tuji jezik ali kaj drugega brez tega…zdej zakaj 
je pomembna, se mi zdi, da je pomembna za učitelja in za učenca. Za učenca zato, ker ga po eni 
strani motivira, sploh če je pozitivna in se usmerimo na pozitivne vidike, vsekakor zato, ker mu pove 
na neki točki, kaj dela narobe, kar je treba v procesu vedet in znat in tako naprej…mogoče za to, da 
ne vedno in ne nujno, da ga usmeri na nekatere stvari, ki jih dela narobe…specifične stvari, ki jih dela 
narobe, ki jih lahko popravi […] Učitelju lahko pove tudi marsikdaj več podatkov o tem, na kateri 
ravni so, če govorimo o tujem jeziku, so učenci, dobimo neko povratno informacijo sploh če naredimo 
stvari pikico bolj pregledne in se zavedamo česa so sposobni in česa niso sposobni in konc koncev, 
kje moramo delat…zdej če smo neko stvar že obdelali in jo ne znajo recimo in še niso na tisti ravni, 
se lahko posvetimo, lahko damo na tisti točki neko dodatne vaje. Se mi zdi, da je za enega in za 
drugega…Če ne dobijo povratne informacije, velikokrat prosijo za njo…se pravi, mi smo to zdej 
naredili, a smo naredili prav ali nismo naredili prav…tako, da se mi zdi tudi za njih na neki točki prav, 
da dobijo nek odgovor od nas. Tako da…pol je pa spet odvisno od njih. Eni se zelo zanašajo na to in 
se zelo poglabljajo v to, drugi manj…se mi zdi, da ta motivacija, ko so videli, da so prav naredili, je 
zelo pomembna…tudi ta vidik se mi zdi zelo pomemben.« 
V kakšni obliki najpogosteje posredujete povratno informacijo študentom (pisno, ustno)? Zakaj? 
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»Zdej če gledam tako, je sigurno bolj pogosta ustna, zato ker ko si v stiku z njimi vsekakor ustno. 
Zdej pisno večinoma, ko popravljam pisne izdelke, pa tudi takrat rada ustno še kaj rečem, ker je 
težko sploh pri nekih spisih, ko je zadeva kompleksna …seveda pol ugotoviš, kje je bilo največ napak 
in tako naprej…kaj je dobro in tako…to se zapiše, vendar mislim, da je bolj pogosta ustna, tudi glede 
na naravo vsega skupaj […] To se sproti človek odloči…načeloma tiste stvari, ko smo skupaj v razredu 
pač…je velikokrat ustna, ne napišem…odvisno tudi od kdaj, kako, zakaj…cel kup je nekih dejavnikov, 
ki vplivajo.« 
Katere so po vašem mnenju prednosti pisne, katere pa ustne povratne informacije? 
»Prednost pisne, bi jaz rekla, da se lahko velikokrat vrnejo k njej…lahko grejo še enkrat čez izdelek, 
pregledajo, vidijo čez pol leta, lahko se vrnejo. Zdej ustna je pa bolj direktna, bolj neposredna…ko 
nastane neka napaka, ko je nekaj dobro in se mi zdi tista neposrednost, ki ji daja neko prednost, 
ampak ne nujno.« 
Kakšna mora biti po vašem mnenju kakovostna povratna informacija, da doseže svoj namen? 
»Mislim da mora bit dokaj natančna, se pravi jasna, da se ve, kaj hočemo povedat. Velikokrat je..ne 
vem..tole ni v redu ali tole je v redu, ampak mora biti bolj usmerjena na neko konkretno nalogo, na 
neko konkretno strukturo ali karkoli. […] Ta neposrednost ima pozitivne in negativne vidike, zdej 
recimo…pozitivna se mi zdi zelo dobra, če je neposredna…predvsem to, da je jasna, se mi zdi zelo 
pomembno, da je jasno izraženo, kaj je dobro in kaj je slabo. Če pogledamo pri tujem jeziku, je 
povratna informacija taka, da pove učencu recimo, to je napaka recimo glagol essere, pa bi morali 
znati…ali recimo nekaj kar še nismo delali…ki je sicer označeno, ker pač ni pravilno…vendar ta 
napaka ne mora biti tretirana kot neka napaka…da je usmerjena na raven…tisto kar je pomembno 
in kaj ne. To mogoče, pa da se ne ukvarjamo s stvarmi, ki jih še ne morejo znati. Da je usmerjena 
tudi na pozitivno, kar smo že rekli povratna informacija ni usmerjena samo na to kar delaš narobe 
ampak na tudi to, kar delaš dobro.« 
Kako pogosto se odločate za popravljanje pisnih napak študentov? Na kaj ste pri tem najbolj 
osredotočeni in zakaj? 
»Imamo v enem letniku prav ciljano, da se popravlja pisne napake in v bistvu…bi jaz to rekla, da ne 
neko začetniško pisanje, ker v prvem letniku se piše neki malega, ne pa veliko…medtem ko v drugem 
pa pisanje, da na nek način sestavijo nek sestavek od začetka do konca, ki ima neko rdečo nit, da se 
naučijo teh osnovnih pravil in da se popravi te glavne napake. Jaz popravljam vse, tudi ker so 
študenti […] zdej če mi na nekem tečaju A1 dajo pisni izdelek, ga tudi popravim…če je neka stvar 
narobe jo seveda popravim, vendar jim pač razložim…glejte to smo že delali, tukaj ste ma hoteli it 
malo čez to, kar že znate povedat ..v smislu, tukaj je bila sicer napaka, vendar je pač logično, da se 
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je pojavila. Tako da popravljam natančno in glede na slovnico, besedišče, pravopis…to so te tri 
glavne kategorije. […] Ko delajo kaj v skupinah, grem velikokrat do njih, pa popravim…vsega tako 
ali tako se ne da, pa tudi kaj je smiselno in kaj ni, večinoma res tiste stvari zelo zmotijo, nekatere 
stvari, ki bi jih morali že znati…tole po navadi popravim. […]Tako da če jim dam kaj pisat, jim rada 
dam še neko povratno informacijo, ne. V prvem letniku smo gledali uporabo imperfetto-passato 
prossimo, tako da so se morali skoncentrirat na uporabo preteklikov…in recimo tam se bila bolj 
usmerjena, ko sem popravljala, da sem tole bolj natančno pogledala in da smo recimo skupaj 
naredili analizo tega, kaj se dogaja in tisto, kjer delajo napake. Drugače je tako, da ko jim dam pisat, 
jim rada tudi popravim…če jim dam pisati kaj krajšega, grem okoli in poskušam določene stvari 
popraviti, določen stvari povedat to je v redu ali tukaj dejte mičkeno spremeniti, ker ne zveni 
italijansko…ni primerno situaciji.« 
Kaj od študentov pričakujete, ko jim posredujete pisno korektivno povratno informacijo? Kakšni 
so odzivi študentov na pisne korektivne povratne informacije? 
»Jaz pričakujem, da vsaj pogledajo…v smislu, da v drugem letniku morajo itak tako ali tako sami 
popravit jim samo označim napake in morajo sami čez…s tem, da sem jim vedno na voljo, kar 
pomeni, da pričakujem, da bodo vsaj večino, nekatere stvari popravili. Kar se tiče njihovih odzivov 
so pozitivni. Na začetku sicer malo godrnjajo, ker je veliko dela. Sem pa tudi jaz tekom časa razvila 
in popravila zadeve…v smislu, da smo na začetku večkrat popravljali, zdej pa naredimo tisto prvo 
varianto…tisto česar ne vejo, pridejo k meni. [….] Izrazijo sicer željo, da bi pisali, ampak ko morajo 
pisati, se pol malo upirajo…na koncu zgleda, da jim je v redu.« 
Kakšno je vaše mnenje o smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov? Ali menite, da ima to 
pomemben vpliv na kakovost usvajanja tujega jezika in kasneje znanja jezika? 
»Ja, smiselnosti…jaz mislim, da ima sigurno do neke mere smisel. Zdej, da bi jim dali pisat neke eseje 
in jim ne dali nobene povratne informacije, bi bilo blazno nesmiselno. Zdej pač ja…eni delajo 
ogromno napak, so pa te skladne z njihovim stadijem v procesu. Drugače, ko sem mičkeno 
razmišljala nazaj, so bili nekateri študenti, ki sploh niso uporabljali člena, ta za njih ni obstajal. 
Verjetno z nekimi stavki se to sploh ne vidi, se vidi šele v neki…in ko so ugotovili ne pišejo, v prvem 
je bilo brez, v drugem brez, v tretjem brez…potem počasi počasi so se členi začeli pojavljati. Proti 
koncu leta, ne bom rekla, da je bilo perfektno ampak študent je ozavestil to, da se mora 
skoncentrirati na člen in pač v italijanščini obstaja. […] So nekateri študenti, ki so na isti oceni skozi 
celo leto, so pa drugi študenti, ki se pozna razlika ne na celoti ampak na nekem elementu. […] Gre 
verjetno za strukture, ki so jo usvojili, znajo uporabljati, ampak je ne uporabljajo, ker je v slovenščini 
dosti manj uporabljamo in je veliko manj prisotna…in so rabili neko spodbudo, da so jo začeli 
79 
uporabljati…v katerih kontekstih in situacijah jo uporabljat. Ali akcenti, eni ne napišejo nobenega, 
ne obstaja…potem, ko imajo 30 krat pobarvano…ja, to so take stvari, ki se jih mogoče da. […] Ne 
bom rekla pri vseh in je to 100%, pri nekaterih, bom rekla pri več kot polovici pa se pozna napredek 
in so tudi oni rekli, da jim je proti koncu lažje. Ne gre samo za napake, gre tudi za to, da lažje 
organizirajo misli, da znajo v tujem jeziku sestaviti resen sestavek, ki ima rep in glavo, rdečo nit in 
se skozi esej prebiješ in ga prebereš. Glede na to, da so študenti, se mi zdi prav, da …slovnico so 
povečini dali skozi…to ne pomeni, da jo obvladajo…ampak tudi kar se tiče besedišča, tuki pa bi lahko 
veliko več naredili in se tudi da narediti veliko več […] da pogledajo, če beseda v danem kontekstu…in 
se tudi skozi to učijo, do neke mere.« 
Ali za posredovanje pisne korektivne povratne informacije uporabljate kak sistem simbolov ali 
kod? Če da: kakšni so razlogi za to? Če ne: zakaj ne? 
»Imam, sicer bolj barve kot simbole. Imam eno barvo za slovnične strukture, drugo barvo za 
besedišče, potem za pravopis, potem pa imam še standardne znake: odstavek, manjka beseda, če 
je cel odstavek težaven, ga v celoti označim. […] Na začetku jim povem, katere so te oznake, 
večinoma pa grem vedno slovnica, besedišče. Načeloma oni vejo za kaj gre in če jim karkoli ni jasno, 
pridejo in vprašajo. To je zelo tako, ne…člen, slovnica npr. je napačen, napačna oblika…neki časa 
sem tukaj tudi jaz pisala, se mi zdi, da je boljše, da se sami dokopajo do odgovora…za težje stvari 
sem pa jaz tukaj. Ko oni popravijo, jaz ponovno pregledam…če ne nima smisla. […] Drugače pa 
morajo oni na koncu sami narediti analizo glavnih napak. Jaz jim napišem večino, npr. articolo, 
pronomi…te res hude napake, jim še dodatno z rdečim označim, napake, ki res pogosto delajo. […] 
Oni morajo potem pripraviti miselni vzorec, tabelico tistih glavnih napak. Tako da morajo it tudi oni 
čez in ugotovit, kje delajo napake. Spise na tečajih, lektoratih pa popravim direkt popravim. Vsake 
besede in stavka ne, glavne stvari pa, sploh tiste, ki so res napačne […] načeloma jim jaz popravim. 
Pri študentih pa delamo na tem, ker se mi zdi pomembno, da začnejo pisati. 
Katere do najpogostejše napake, ki jih delajo študentje v svojih pisnih izdelkih pri tujem jeziku in 
zakaj menite, da do njih prihaja? 
 »Pri pisnih je gotovo raba člena, ne toliko, da ga ne kot to, da ga napačno uporabljajo…enega in 
drugega. Vsekakor so problem zaimki; diretti in indiretti. Problem so nekatere stvari, ki se razlikujejo 
s slovenščino, recimo zaimki v oziralnih odvisnikih […] Napake so pri congiuntivu, pri rabi časov se 
že bolj ali manj znajdejo, kar se dogaja je futuro nel passato..pa uporabijo futuro, pa še ena stvar je, 
da do neke točke uporabijo passato prossimo in imperfetto pa skočijo na passato remoto in se vrnejo 
nazaj ali je mešanica vseh skupaj. […] Zakaj prihaja do teh napak…ker niso na ravni…veliko jih začne 
kot začetniki in niso na tisti ravni, da bi obvladali produktivno vse […] 
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Ena taka napaka je uporaba povratnih…zgodi se. Pri besedišču je vpliv španščine. Cel kup študentov 
je, ki študira španščino in je zelo veliko vpliva, angleščina niti ne toliko in slovenščina. […] Direktni 
prevodi iz slovenščine, veliko krat je to, da iz slovenščine skušajo prevesti v italijanščino…pa ne gre. 
Kar se tiče pravopisnih napak…glede na to, da nas večina piše na računalnik…te doppie pa 
to…čeprav jim rečem, da naj ne uporabljajo correttore oz. naj grejo čisto na koncu čez, toliko da 
vidijo, kaj naredijo…nekateri poslušajo, nekateri ne. Mogoče doppie niti niso tak problem, čeprav 
mogoče bolj kot so kaki akcenti, ali kakšna beseda, ki se jo narobe naučijo. 
Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij študentom opažate pri sebi? Zakaj, 
menite, da do njih prihaja? 
[…] kar bi jaz rada naredila, da bi imela dovolj časa, da bi šla enkrat sistematično skozi, od začetka 
do konca, da bi sledila študentu in napredku, da bi se na koncu res usedli in pogledali, kaj smo 
izboljšali, kaj ne, kje so še…trenutki, kje bi lahko še delali, pa kje so bile še pozitivne stvari. Velikokrat 
napišem articolo z rdečim, zraven pa contenuto. Ker se zgodi, da vsebino posredujejo, napak je pa 
veliko…ampak vseeno jim uspe posredovat vsebino. 
[…] pomanjkanje časa je to, kar je v tem trenutku…vseeno bi si morala vzeti 3-4 krepke ure na 
študenta, da bi z njim to…da bi se s tem mogoče ukvarjali tudi v parih, da bi si oni med seboj, kdaj 
kaj popravili, da bi se pomenili. Zdej v tem drugem letniku…običajno povratna informacija ni jasna, 
v smislu, da ni jasna v smislu, če podčrtamo za slovnično napako, kaj zdej to pomeni…ampak je pa 
res, da sem jim na voljo, jim tudi povem, da če jim tako označim…pač… in če ne vejo kaj sem hotla, 
če ne ugotovijo, kaj sem želela…morajo priti do mene. Tako da je to sama narava, pač…se moram 
odločit…lahko jim napišem pravilno rešitev…samo če jim napišem pravilno rešitev, enostavno tudi 
pogledajo…večina, tako bom rekla. Se mi pa zdi vseeno bolj učinkovito to, da grejo sami skozi in na 
mestih, ki ne znajo in ne vejo pridejo do mene. Tako da na nek način uravnotežimo […] Se mi zdi, da 
se večina nekako potrudi in poskuša ugotovit kaj in kako in priti do rešitve. Zdej pač če ni možno, ne 
vztrajamo v nedogled […] Pri teh stvareh, ki so naredimo tudi seznam napak, tako da jim povem…jim 
pogledamo…je pa tudi res, da za to nimamo veliko časa. Se mi zdi, da bi tukaj lahko pikico bolj 
spravila na kup s kako vajo, s kakimi primeri. Dala sem jim v preteklosti […] vendar zmanjkuje časa. 
Pri ustni se mi zdi, da sem se naučila…pogosto skočim na kako napako, ker se mi zdi, da bi pa že 
morali znati, pol ko to naredim se skuliram in jim pusti, da povejo do konca. Včasih se mogoče 
obesim na kako stvar…ki se mi zdi, da je zelo moteča. Se pa znam po drugi strani umaknit nazaj. 
[…]Če smo na nekem tečaju, jih prej pustim govoriti, če pa smo v drugem letniku pa prej skočim. 
Odvisno od situacije…se mi zdi, da v drugem letniku italijanščine…se je pa potrebno zavedati, da so 
eni že na C2, drugi na A1…razpon je velik. Ko skočiš, se zavedaš, da še ne obvlada konjunktiva in ga 
po drugi strani pričakuješ.«  
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11.4 Priloga 4: Transkripcija intervjuja – učiteljica P3 
Kakšen je po vašem mnenju namen posredovanja povratnih informacij študentom? 
»Opozoriti, definitivno, zato ker nekdo, ki govor v tujem jeziku, to prav gotovo potrebuje. Ti ne 
moreš brez tega napredovati. In še nekaj, kar zelo opažam, da so ljudje…naš šolski sistem ne navaja 
ljudi na to, da reagirajo pozitivno na te popravke. Večinoma ljudje reagirajo zelo negativno, v smislu, 
da so užaljeni, prizadeti. In ne ve vem, zakaj je tako […] ker obstaja, vendar odnos do tega ni 
pozitiven. Mislim, da je to zelo pomembno, da se zavedajo. Informacija, torej, opozorilo in to je to, 
ker brez tega ni napredka.« 
V kakšni obliki najpogosteje posredujete povratno informacijo študentom (pisno, ustno)? Zakaj? 
»Odvisno od tipa komunikacije. Najtežje je ustno popravljati. […] Kar zadeva pisno, praktično vse 
kar oddajo, jim pisno popravim.« 
Katere so po vašem mnenju prednosti pisne, katere pa ustne povratne informacije? 
» Obe sta potrebni. Zdej ustna je hitra, učinkovita…zato, ker če jo izrečeš dovolj blizu izvoru težave, 
potem oseba verjetno zazna.« 
»vsak si vzame potreben čas za premislek in delo, kar ne pomeni, da se je treba izogniti ustnem 
popravku. sled ostane, lahko se vrača nazaj in spremlja tudi svoj napredek .« 
Kakšna mora biti po vašem mnenju kakovostna povratna informacija, da doseže svoj namen? 
»Popolna povratna informacija potrebuje še eno povratno informacijo, zato, da bi verjetno dobila 
svoj pomen. Ti daš povratno informacijo in zahtevaš od človeka, ki si ga popravil na to povratno 
informacijo…neko refleksijo, mislim, da brez tega ne gre. Veliko tega dela gre v nič, ker namreč, ker 
mnogo študentov niti ne pregleda popravkov.« 
Kako pogosto se odločate za popravljanje pisnih napak študentov? Na kaj ste pri tem najbolj 
osredotočeni in zakaj? 
»Za pisno se odločam pri pisnih sestavkih. Delam v glavnem na te tem , da izboljšam pravilnost 
izražanja in izogib teh standardnih napak. Delam več na tem, kakor na vsebini. Sicer pozneje tudi na 
vsebini, logično 
Kaj od študentov pričakujete, ko jim posredujete pisno korektivno povratno informacijo? Kakšni 
so odzivi študentov na pisne korektivne povratne informacije? 
»Zdej pričakujem, da vsaj to pregledajo, ampak sem videla, da tega ne počnejo. Mislim, da bom to 
spremenila […] smatram, da je to potrebno. Bi bilo dobro oblikovati sistem, v katerem se striktno 
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držiš oddajanja skozi leto…torej rednega dela in zmanjšati obseg. Ni stvar v tem, da toliko naredijo, 
kot to, da se posvetijo na par stvari. In da po popravkih oni še enkrat preberejo.« 
Pričakujem, da prebere in se nekaj nauči. Glede na to, da to ne naredi, bom morala poskrbeti, da 
bom dobila nazaj nek očitni feedback. Tega nimam naštudiranega, nisem še tega vključila…ampak 
to je moj namen za naslednje leto. 
Kakšno je vaše mnenje o smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov? Ali menite, da ima to 
pomemben vpliv na kakovost usvajanja tujega jezika in kasneje znanja jezika? 
»Zelo koristno, ne - nujno potrebno, a le primeru,d a študent te popravke pregleda in vnese 
popravke. popravki bi morali biti takšni, da opozorijo študenta na tip napake, ki potem mora v 
drugem poskusu pisanja sam ugotoviti kaj bi bilo najbolj prav….je sestavni del tega procesa. ne 
predstavljam si, da študent lahko napreduje brez tega.« 
Ali za posredovanje pisne korektivne povratne informacije uporabljate kak sistem simbolov ali 
kod? Če da: kakšni so razlogi za to? Če ne: zakaj ne? 
»Imam oznake tipa tv – tempo verbale ali pa s – sintassi, g – grammatica. Pri obnovah, glede na to, 
da delam na računalniku te popravke, kar se mi zdi zelo dobro…s to track changes komando oni 
vidijo kaj je spodaj in kaj si ti dodal. In obarvam z rumenim, je moj komentar…obarvam intervencijo 
v besedilo. Z rdečim označim, kar so dobesedno prepisali iz originala, z zelenim nekaj, kar so slabo 
razumeli v originalu…torej je interpretacija napačna, s plavim zgrešeno zaporedje besed, informacij. 
Tako da na tak način označujem. Problem tega je, da bi bilo dobro, da je to poenoteno...ne da vsak 
ima svoje. V slovenskem pravopisu recimo obstaja na roke narejena neka tabela…tam so tej simboli, 
ki se uporabljajo za korekcijo teksta. To se pravi, to kar uporabljajo uredniki, v časopisnih hišah ali 
pa v založništvu in tako naprej. Ampak tam je tisti, daj naprej, daj nazaj, nekaj manjka…no to tudi 
nekaj uporabljam.  
Katere do najpogostejše napake, ki jih delajo študentje v svojih pisnih izdelkih pri tujem jeziku in 
zakaj menite, da do njih prihaja? 
 »V pisnih so pa predvsem vezane na rabo glagolov, consecutiom temporum. To, da pozabljajo, da 
je treba, ko se prestavi v preteklost…se mora punto di riferimento prestavit. Congiuntivo, še 
vedno…pri tem je veliko hiperkorekcije, oni postavljajo congiuntivo tam, kjer ni treba…samo če 
zaznajo sapere ali ta ki ga imajo prisotnega, tako reagira, ne razmišljajo veliko o tem, kaj 
congiuntivo izraža. Velike napake so tudi pri osebnih glagolskih oblikah. Veliko tudi s členom, pri 
zaimkih […] veliko je interferenc iz drugih jezikov, ne samo slovenščine, ampak španščine, 
angleščine…največ. Prevajajo si cele konstrukte, adaptirajo glagole, izraze, ne grejo preverit. Pri 
derivacija, samostalnikih, ki izhajajo iz glagolov, gredo po angleškem kopitu. Predlogi, 
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seveda…standardno, predvsem tudi pri kompleksni sintaksi, se zgubijo…ne vidijo priredja, mešajo. 
Pri priredju so različni osebni…pa se ne zavedaj, da morajo to ohranit.  
Opažam zelo veliko slabšanje situacije iz generacije v generacijo, glede na splošno znanje jezika in 
dejstvo je, da nove generacije niso vajene na sistematičnost. Nimajo baz iz katerih bi lahko razvijale 
naprej. Izhajam iz tega, da je potrebno pri jeziku, tako kot pri matematiki in kakšnem drugemu 
predmetu, dati neke solidne baze iz katerih lahko potem razvijaš…in ne razumem, zakaj se tega ne 
dela več…zakaj iščejo konstantno nove metode poučevanja, ko pa očitno, da nove metode 
poučevanja niso tako učinkovite kot so bile tiste druge. Ljudem to manjka, ni solidnega temelja. 
Zakaj to govorim, ker če oni ne razumejo razlike med prislovom in pridevnikom […] take osnovne 
stvari…obrazila, kaj pa to sploh je. V lastnem jeziku ne dobijo neke izobrazbe, ki bi bila… 
Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij študentom opažate pri sebi? Zakaj, 
menite, da do njih prihaja? 
»To, da o tem ne govorimo pozneje, da ne obravnavamo skupaj. Jih obravnavamo, ja…ampak ne 
vedno. Ni da popolnoma manjka, ampak bi bilo smiselno se o tem z njimi pogovarjati.  
11.5 Priloga 5: Transkripcija intervjuja – učiteljica P4 
Kakšen je po vašem mnenju namen posredovanja povratnih informacij študentom? 
»Posredovanje povratnih informacij študentom služi v daleč največji meri študentu, če želi to sprejet, 
v manjši meri tudi učitelju, ker si s tem ustvarja sliko znanja, ki ga določen študent ima. Ne glede na 
to, lahko izkušen učitelj iz tedna v teden, iz meseca v mesec lahko zavedno ali nezavedno, spremlja 
napredek svojega učenca in v skladu s tem tudi uravnava svojo povratno informacijo. Povratna 
informacija je lahko pisna in ustna. Ustna je izrazito sprotna pri pouku ali pa tudi po pouku, med 
govorilnimi urami. Pisna ima, tako kot sem prej rekla, v daleč največjem deležu služi učencem pri 
napredovanju v svojem tuje jezikovnem znanju, v manjši meri pa učitelju, da spremlja napredek 
učenca. 
V kakšni obliki najpogosteje posredujete povratno informacijo študentom (pisno, ustno)? Zakaj? 
»Jaz osebno delam obe, zdaj se nanašam na povratno informacijo pri pouku, na govorilnih 
urah…pisno takrat, kadar določene stvari popravljam: dnevnike pedagoške prakse, priprave za 
pouk, poprave gradiv, poprave učiteljevega jezika, ki ga zadnje dve tri leta morajo študenti napisati, 
v obeh jezikih. Ni vedno vse pisno, pogosto e marsikaj samo označeno in dopolnim pisno povratno 
informacijo na govorilnih urah. Torej…pisno kot skupna pisna predloga in ob pisni povratni 
informaciji, ki je zabeležena označena, dodam še ustno povratno informacijo. Pisna v tem primeru 
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služi tudi meni, ker včasih se nekateri pojavi ponavljajo in jih lahko potem na ustni povratni 
informaciji strnem in povežem z ostalimi področji pisnih povratnih informacij. Določeni pojavi se 
pojavijo redko, ampak prav to, da so redki in je to označeno ali pa tudi ni označeno, ker ne more bit 
na nek način…služi ustna povratna informacija temu, da opomnim študenta, da nekaj manjka. Tudi 
ta vidik je. Se mi zdi kombinacija pisne in ustne povratne informacije študentu daleč najbolj ustrezna. 
Se pa zavedam, da je potem odgovornost pol predana učencu oz. študentu. Kaj učenec v 
nadaljevanju stori oz. takrat ko je neka stvar zasnovana kot eno, dvostopenjska povratna 
informacija, poprava – povratna informacija – poprava, v nekem momentu se to zaključi, ker je prav 
da učenec sprejme odgovornost za svojo odločitev, da se mu ne ljubi več napredovat, da se mu ne 
da, ne vidi smisla…to je njegova odločitev. Želim imeti sama pred sabo občutek, da sem naredila 
tisto, kar je nujno potrebno.« 
Katere so po vašem mnenju prednosti pisne, katere pa ustne povratne informacije? 
»Prednosti pisne je sprotno pisno označevanje, kakršno koli to označevanje je, ne…je več tipov tega 
pisnega označevanja. Da se poda signal učencu, obenem je pa to tudi dokumentacija tudi za učitelja. 
Učitelj potem zaznava, da se neki pojavi ali se ponavljajo ali so občasni in redki ali se sploh ne 
pojavljajo pa bi se morali, kot napaka ali kot pojav…in se glede na to lahko, še dodatno pisno ali 
ustno odloči, da lahko še dodatno odzove. Za pisno je scripta manent; torej pisno ostane. Slabosti 
so pa ekonomija časa, zelo velika množica učencev, zelo velika množica pojavov in napak. Vse 
učitelje na vseh ravneh silijo v odločitev do kakšne mere bodo pisno signalizirali napake. Del 
odgovora bom podala na teh 10-15 let, ko sem dejansko poučevala začetno in nadaljevalno 
italijanščino tukaj [ff] in zasebnih, višjih strokovnih šolah in tako naprej, ponekod sistem ni dovoljeval 
ustne povratne informacije…glede na to, da to spada v obdobje, ko je že obstajal Skupni evropski 
jezikovni okvir, sem obseg pisne povratne informacije omejevala na raven, ki je bila predvidena 
glede na učni načrt, ki je bil tudi meni predpisan z ravnjo. Povratna informacija, signalizacija napak 
je bila glede na raven, ki je bila predpisana za določeno obdobje ali za določeno skupino učencev. 
Pri bolj zainteresiranih učenci je pa seveda ta povratna informacija tudi pisna bila bolj obsežna, ker 
je potem šla na višjo raven, ker je bil jasno izražen namen učenca, da želi it na višjo raven…in se to 
potem sorazmerno hitro z izkušnjami tudi ujela. So pa bili tudi primeri, ko so bile možnosti za podajo 
pisne povratne informacije, da bi morda študent želel na višji ravni, vendar je potem ustno rekel, da 
ne želi, ne potrebuje. Ustna povratna informacija je pa izrazito večja bila pri didaktiki italijanščine, 
ker je tu vzgojni vidik neprimerno bolj obsežno kot je ozkost jezikovnega znanja. Je pa povratna 
informacija tudi kombinacija pisne in ustne bila jezikovna deloma, deloma vsa leta, vedno je bila 
pisna ali ustna. Strokovna je pa bila oboje. Zanesljivo je bilo tako, da je bilo vsaj polovico študentov 
v zadnjih 15 letih, ki so želeli dobiti papir, zaključiti obveznosti z neko minimalno ravnjo in jim je bila 
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kombinacija pisne in ustne, ampak ustna povratna informacija ob mojih zapiskih, ki so bili jezikovni 
in glotodidaktični, jih je bila odveč, ker niso želeli sploh postati učitelji, ji h ni zanimalo in je bilo to 
zaznati. Prednosti ustne vidim v interaktivnosti zainteresiranega učenca, če je zainteresiran…je pa 
prednost v tem, da je bilo lahko bila bistveno krajša ta izmenjava. Vljudnostni odzivi učencev gredo 
neki časa, potem pa jih dovolj jasno razumem in razberem, da omejim svojo povratno informacijo 
na minimum, ki je predpisan z učnim načrtom…najbolj ključne stvari in to tudi povem na povratni 
informaciji, da poločene stvari povem, ker se čutim moralno etični zavezana, da glede na učne 
načrte, ki jih imam, določene stvari povem. Kaj pa s to povratno informacijo študent naredi, je 
njegova odgovornost, ni več moja. V tem smislu je tukaj razmejeno. Pri zainteresiranih študentih je 
ustna povratna informacija je pogosto tudi še enkrat daljša kot si jo sama načrtujem, ker se razvije 
v strokovni pogovor, ki ga diktira študent s svojim interesom. Za povratno informacijo je v zadnjih 
letih sorazmerno velika, interes je velik, pri zainteresiranih študentih…da traja, 
ugotavljam…načrtujem 45 minut, da traja tudi 2 ali 2,5, ker je toliko dodatnih vprašanj, nekih opisov 
pojavov, kaj se je zgodilo, kako ravnati, kam to paše , na kakšen način, lahko to s svojim znanjem 
povem, kar običajno odpre nova dodatna vprašanja, tako da običajno izčrpamo vsa vprašanja, ki mi 
jih študent pride in zastavi. To je pač nekaj, kar ne gledam na uro. To ni del mojega službenega časa. 
Moj čas je 45 minut za povratno informacijo ne pa 2-3 ure. […]« 
Kakšna mora biti po vašem mnenju kakovostna povratna informacija, da doseže svoj namen? 
»Pri pisni običajno uporabljam določene znake…tam se uporabila direktne popravke ne samo 
označevanje na ravni A1/A2, včasih tudi samo podčrtavo za en tip napake, obkrožit za drug tip 
napake in so običajno to razumeli ali niso…zdej govorimo o raznih lektoratih…ali so razumeli napako 
ali jih ni zanimala ali so, če pa kje niso razumeli, kaj je že tu, kjer je podčrtano in kaj tu, ki ji obkroženo, 
so zainteresirani prišli vprašat. Bolj kompleksnega sistema nisem uporabljala, razen pri krajših 
pisnih, tam sem tudi uporabila kak vrstni red, valovito črto, napisat pravilni vrstni red itd. in sem tudi 
izpisa, ker so na ravni A1 in A2 skladenjski problemi običajno kar veliki…zainteresirane študente pa 
zanima, kako se pa pravilno glasi, vrstni red, skladnja stavku ali povedi…in sem to signalizirala na 
nek način, pridite vprašat, ne…če vas zanima, tako da so dobili jasen signal, da lahko pridejo in točno 
kje. Zdaj pa preskočim na didaktiko…jasna je, dobra je, ko jo učenec razume in če je ne razume, tako 
kot jaz želim, da jo razume, to preverim in iz povratne informacije, ki jo jaz dobim od študenta, 
njegove izjave, dodatna vprašanja, linguaggio del corpo…glede na te, se odzovem in se zelo hitro 
vzpostavi obojestranska enakovredna komunikacija. To je zame kakovostna pisno-ustna povratna 
informacija. To je seveda povezano s prejšnjim odgovorom, da dokler zaznavam interes s strani 
študenta, pač, traja pogovor 2,5 namesto pol ure. To je običajno tako, ker vidim neka vprašanja in 
interes. […] 
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Kako pogosto se odločate za popravljanje pisnih napak študentov? Na kaj ste pri tem najbolj 
osredotočeni in zakaj? 
»Za raven A1/A2 je tega sorazmerno malo. Nekateri pač želijo opraviti in dobiti tiste 3 kredite in 
adijo. Odvisno je od ravni in interesa […] Pri lektoratih sem najbolj pozorna na pravopisne, slovnične, 
besediščne, skladenjske napake, pri tem ne samo vrstni red ampak tudi italijanskost neke povedi. 
Vse sem označevala, razen pri zelo šibkih študentih, kjer bi bilo že tako veliko pravopisnih in 
slovničnih napak, da sem sploh z veliko težavo razumela, kaj je hotel napisati. Ni bilo še tako daleč 
da bi bila to neka skladenjska, slogovna napaka. Sej to je bilo običajno pri študentih, ki so bili 
zadovoljni, da so opravili. Če preskočim na popravljanje učiteljevega jezika, priprav, dnevnike 
pedagoške prakse, poročila…tuki sem označevala pravopisne, slovnične…skladenjske, izrazito veliko, 
vendar sem na to tudi opozarjala…sem lahko tudi zaznala, da se študentje iz gradiv učijo 
italijanščino, ker je to na sorazmerno visoki ravni. Zelo veliko je bilo napak glede sosledice časov […], 
težave so bile pri veznikih, besedilnih povezovalcih, besediščne, se pravi terminološke […] vendar tu 
nisem bila vedno dosledna…zdej tu govorim za vseh 15 let […] Preko tega kaj vse mora biti v dnevniku 
in kaj je predpisano sem v zadnjih letih opuščala in bistveno smo povečevali to, kaj rečeš, kaj je pri 
pouku…obrtni vidik. S tem je prihajalo do večjega interesa, govorim globalno…manj napak, zato sem 
opustila vse kar je bilo od drugje prepisana, sem pač to opuščala vsako leto bolj. Zdej sobesedila 
krajša in zato je tudi manj napak, se zavedam tem, da manj trenirajo jezik, s tem, da mogoče ta jezik 
ni tako ključen, ker je naraven pojav, da se učitelji med seboj pogovarjajo v materinščini, kako nek 
pouk izvedejo, učinkovitost in podobne stvari. Se pravi, da ni to pomembno, da je v italijanščina. Kar 
se mi pa zdi pomembno in povečujemo, je učiteljev jezik pri pouku. […] Pri tem popravljamo 
natančno in dosledno […] in to ne v samo enem koraku. Eno leto za vami so že morali oddajati 
učiteljev jezik v obeh jezikih, se pravi, kaj govorijo, od pozdrava, do napotkov, v obeh jezikih, ker je 
bilo zelo hitro jasno, da se sploh ne znajo izrazit, ne v slovenščini ne v italijanščini. Vsi kar mislijo, da 
bodo to znali…sprva smo malo puščali, ampak je bilo potem pri pouku…so za navodila porabile 5 
minut, za dejavnost, ki je trajala 3 minute. To je popolnoma nesmiselno in glotodidaktično 
neučinkovit pouk, kar po službeni dolžnosti nočem in tudi ne želim dopuščat in se je količina tega 
povečevala in tudi obseg popravkov. Zdaj popravljamo vse od 2-3, dokler ni do take mere, da lahko 
rečemo, če ne moreš drugače, se nauči na pamet preden greš v razred…do vključno z razlagami 
slovnice, razlagami besedišča […] učinki tega so zelo učinkoviti [...]. Privre želja po tem, da nekdo 
želi biti dober učitelj…pride iz študenta samega, to ni stvar samo prakse, ampak to je stvar vsega 
tega garanja, z dvo ali tri stopenjskimi, ne abstraktnimi ampak konkretnimi povratnimi 
informacijami. 
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Kaj od študentov pričakujete, ko jim posredujete pisno korektivno povratno informacijo? Kakšni 
so odzivi študentov na pisne korektivne povratne informacije? 
»Jezikovna pisna povratna, pričakujem v 4. in 5. letniku, da sam ve, v čem je pravopisna ali 
morfosintaktična, ali celo besediščno slogovna napaka…to pričakujem. Glede jezika je redko kdo kaj 
vpraša, pa tudi sama rečem, da pač naj pogooglajo v čem je napaka. V 4. in 5. letniku pa res 
pričakujem, da napake, ki so na ravni A1, A2, B1, pričakujem, da jih študent, zna sam poiskat in jo 
popravit ali vsaj zaznat. Glotodidaktično povratno informacijo pa jo običajno, tudi če je že pisno 
signalizirana z znakom ali simbolom, smejkoti, žalostnimi obražčki, vprašaji, klicaji, vprašaji-klicaji 
in tako naprej. To signaliziram na določenih mestih in potem tudi komentiram ali kaj 
povprašam…kakšen krat ne razumem prav dobro, pa povprašam, pokomentiram…a je bilo to tako, 
ja… in to pokomentira tudi študent, pa ima potem še dodatna vprašanja, pa se o tisti stvari 
pomenimo. Bilo je veliko stvari, ki sem jih poimenovala glotodidaktične kozje molitvice. V tem smislu, 
da to je to, mi niste vrjeli, da se bo to zgodilo, ko boste poučevali, ne…ste mislili, da je to teorija, kar 
vam govorim. Vendar ni bila teorija. Zdaj ste pa bili sami soočeni…če bi se spomnili, kaj smo delali 
novembra pred dvemi leti, bi tuki drugač ravnali, pa ne bi imeli tega pojava v razredu, kjer vas je 
zmedu, razžalostil, razočaral…karkoli. 
»Kdor je zainteresiran so pozitivni, kdo ni zainteresiran pač čaka, da že nehal trobezljat…vljudno 
čaka, včasih tudi ne zelo vljudno. Tam se trudim prit do konca na tistih mestih, kjer se počutim, da 
sem vendarle dolžna glede na učne načrte, ki jim moram sledi. To je seveda njihov čas in moj čas. Se 
zavedam, da vrjetno nima prav nobenga učinka, ampak jaz svojo službeno vest izčistim. Kaj pa 
študent naredi, je njegova stvar.« 
Kakšno je vaše mnenje o smiselnosti popravljanja pisnih napak študentov? Ali menite, da ima to 
pomemben vpliv na kakovost usvajanja tujega jezika in kasneje znanja jezika? 
»Nekdo, ki študira in mu manjka milimeter, da dobi licenco, da postane učitelj in gre v razred, mislim, 
da mu vsaka signalizirana pravopisna in morfosintaktična in tudi semantična in slogovna, zakaj pa 
ne…je, domnevam, dragocena…je za študenta dragocena. […] Tudi tisti, ki gredo na kakšno drugo 
področje dela in boste italijanščino morali uporabljat, se zavedate, da je to vaša…lahko nekdo ve, 
da imate diplomo iz italijanščine, kaj si bo mislil. Vendar to ni moja naloga. […] Glotodidaktika je 
edini predmet, ki nima v ciljih napisano, da skrbim jaz za jezikovni napredek ali ozaveščanje o 
napakah študenta…vendar to delam, ker menim, da je potrebno. Glotodidaktične pa upam, da bodo 
vsaj deloma padle na plodna tla. 
Če je to enkratno, menim, da je zelo majhen domet. Pri pisnih testih so te podčrtave, krogci, neki 
simboli…ali konkreten popravek…po moje je dokaj zgubljanje časa, če to ni del nekega procesa, ki je 
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tudi v nadaljnjih korakih nadzorovan s strani učitelja. Učitelj se pa pol odloči ali bo vse v to prisilil ali 
jih ne bo ali kako bo tu ravnal…glede na neke bolj dolgoročne cilje. Tu imam tri referenčne točke v 
mislih: popravljanje učiteljevega jezika, v pripravah… zato sem več krat povedala, da ni to proces iz 
enega koraka ampak dva tri, dokler ni tako dobro, da je primerno, da se nauči magari na pamet, da 
bo dobro v razredu. Učinki v razredu so tako dobri, da jih študentke same zaznajo in jim je potem z 
vsakim korakom tako vsakič lažje pisati učiteljev jezik in se jim to zdi, da jim to pomaga. […]. Na 
učenje jezika pa imamo pa popravljanje, ne kot enkratno stvar ampak vsi tisti , ki so dosegli oceno 
1, 2,3 , da morajo celoten pisni sestavek ponovno napisati brez napak…popraviti označene napake 
in to gre ponovno učitelju v popravljanje in morajo oddat popravljeno…vedno pogleda samo en delež 
in gre to v učiteljevo mapo. Pri tem gleda, da so ocenjeni vsaj 4 pisni izdelki letni […]. Študentka je 
takrat to spremljala ¾ leta in učinki so bili izjemni. Zato pravim, da povratna informacija, če je 
enkratna, je tratenje časa in zato sem imela občutek pri začetnih lektoratih, da popravljam zato, da 
signaliziram, da odbijem točke, da vidi zakaj sem odbila točke. Vendar se mi je zdelo skoraj škoda 
časa, tudi za podčrtavo, krovec, vendar pa recimo, da to dokaj mimogrede človek naredi, ko 
popravlja. Drugo je na daljše časovno obdobje eno šolsko leto, 2, 3, 4. Tako kot je v srednji šoli, tam 
je spremljanje mape dijaka, izredno koristno, ker to, da bodo nek določen tip besedila v 4 leti več 
krat pisali…kratek, mal daljši, vedno daljši in če vejo, da se morajo potruditi za dobro oceno in se ne 
ponavljajo napake, ki so jim bile že označene v predhodnih dveh treh štirih in to učitelj tudi malo 
pogleda, povratno informacijo vključi in zazna z nekim znakom…nisi pogledal ne vem, nisi pogledal 
imperfekta za istodobnost […] to ima pa potem neka verižna pisna povratna informacija, kot mapa 
izdelkov čez daljše časovno obdobje, po tej izkušnji, ki jo poznam prinese do izjemno dobrih 
rezultatov. […] 
Ali za posredovanje pisne korektivne povratne informacije uporabljate kak sistem simbolov ali 
kod? Če da: kakšni so razlogi za to? Če ne: zakaj ne? 
»Torej, tukaj bi lahko tudi sama napredovala. Za jezikovne napake običajno, če je pravopisna ali 
slovnična, obkrožim, pobravam, podčrtam, ampak običajno niso te problem v takšni meri, ampak so 
slogovne, ustreznostne, semantične napake in takrat jaz napišem kar celo poved…direktne 
popravke. S simboli bi v tistem kratkem času, ko se mora toliko ljudi pripravit, da gre v razred 
poučevat, je jasno, da pošiljajo zadnjo minuto svoje priprave […]. Zato da je ta proces hitrejši ne 
uporabljam kod oz. tega označevanja, ali pa kar izpišem, če pa je običajna pravopisna je pač 
obkrožena. Običajno si natisnem, kar dobim in podčrtavam, krogec…običajno krogec, za napake, ki 
pričakujem jim morajo sami zaznat, da jih morajo znat, vse ostalo pa napišem…dopišem tudi. Včasih 
komplet popravim. Včasih slovenščino komplet popravim, ker je navodilo nejasno, predolgo in to 
ponovno popravijo in potem včasih še ponovno. To je za to, da krajšam čas. […] Glotodidaktične pri 
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dnevnikih, tam si običajno...nimam nekega sistema, običajno je !, !?, ??, , , včasih je kombinacija 
teh petih, včasih je valovita črta, da is označim del na katerega se želim referirat, pa seveda kljukica 
ob odstavku ali stavku, kjer se strinjam z neko izraženo mislijo. Se ustavljam ob ?, . To je potem 
del ustne povratne informacij, je pa pisno označeno kje.« 
Katere do najpogostejše napake, ki jih delajo študentje v svojih pisnih izdelkih pri tujem jeziku in 
zakaj menite, da do njih prihaja? 
»Pisne napake so samo jezikovne, jezikovno-komunikacijske. Do njih prihaja, ker…normalno, ker ni 
se dovolj ponotranjeno jezikovno znanje, zakonitosti, raven znanja ni tako visoka kot se zdi morda 
na podlagi doseženih ocen. Ne glede na to…ponavljam, jih označim, ne glede na to ali sodijo na 
raven A1 ali B1, B2 ali celo C. Tudi take se pojavljajo in če lahko doprinesem, doprinesem s korekturo. 
Zakaj se pojavljajo…preprosto, ker študentje niso na taki ravni kot bi si želeli. Glotodidaktične 
napake, ki se pojavljajo v pisnem…to so v resnici kognitivne napake ali neki se pojavi, je zapisano ali 
kot načrt ali kot izvedba ali komentar ali kot opis situacije ali kot opis, da niso obvladali situacije ali 
da niso vedeli, kako ravnat ali so ravnali na nek način in se v komentarju čudijo, da je do nekega 
pojava prišlo…in seveda potem dobijo zraven določene znakce in podčrtave. Ponovno to je napaka, 
glotodidaktična napaka, ki je povezana s tem, da niso ponotranjili, verjeli, sprejeli določenih postavk 
komunikacijskega pristopa z določenimi razvojnimi koraki, ki so se zgodili v zadnjih 15/20 letih, ker 
je vendarle čas tuki…z glotodidaktiko traja eno leto in eno leto zelo zgoščenih zadev, ki so velikokrat 
v skoraj 90% nasprotni temu, kako so bili oni v osnovni in srednji šoli poučevani italijanščino kot tuji 
ali drugi jezik. Tok je nasprotje veliko, da ravnajo tako kot je njihova učiteljica ravnala, že pri 
pripravi…tako verjamejo, da je tudi dobro […] 
Kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij študentom opažate pri sebi? Zakaj, 
menite, da do njih prihaja? 
»Do teh pomanjkljivosti je prihajalo, ker sem tudi jaz učitelj v procesu izboljševanja samega sebe in 
je bilo in je še vedno, predvsem pa je bilo področje, da tudi učitelj reflektira samega sebe. To je bilo 
nekaj, kar sploh ni obstajalo kot predmet strokovnega ali znanstvenega proučevanja. To sem sama 
zaznala […] to je bilo nekaj kar ni obstajalo sploh kot pomisliti na to. Zanimiv se mi zdi tudi to, da ko 
sem hodila na izobraževanja, ta splošna, ne…za bodoče učitelje in ko smo delali vpeljevanje 
bolonjskega sistema in tako naprej. Pravzaprav tej, ki so mene izobraževali kot visokošolska 
didaktika…nikoli ni bilo, kako se pa ti učiš. To je nekaj kar sem dobila šele, ko sem začela delovat na 
nekih področjih, ki so mene zanimala in so se razvijala. Je pa res, da bi lahko tudi jaz že lahko veliko 
prej uvedla nek sistem simbolov za popravljanje, tudi za glotodidaktiko…ki ni nujno, da bi bil kot tak, 
ki sem ga prej predstavila. Jaz sem popravljala klasično, tako da sem pisala, pisala romane, porabila 
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veliko časa pri čemer to ni bilo niti potrebno. To kar sem podedovala, to kar sem bila od visokošolske 
didaktike naučena oz. ne naučena, ker je bilo izpuščeno, kot da ne obstaja […]. Šele ko sem začela   
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12 DALJŠI POVZETEK MAGISTRSKEGA DELA V 
ITALIJANSKEM JEZIKU  
SOMMARIO DELLA TESI DI LAUREA SPECIALISTICA (MASTER) IN ITALIANO 
I. PARTE TEORICA 
INTRODUZIONE 
Nella società di oggi, il feedback gioca un ruolo importante nel raggiungimento dei nostri 
obiettivi. Dare e ricevere feedback efficaci e tempestivi è importante in tutti i settori, 
compreso, e forse soprattutto, in quello dell’istruzione. Il feedback, che è importante sia 
per gli studenti che per gli insegnanti, come scrive Holcar Brunauer (2017: 11), aiuta gli 
studenti a correggere gli errori, progredire nello sviluppo delle proprie conoscenze e ad 
auto–valutare i propri risultati, nonché anche agli insegnanti a identificare i bisogni degli 
studenti, pianificare le lezioni e (auto)valutare il raggiungimento degli obiettivi. 
Il feedback è quindi un elemento importante non solo nella comunicazione interpersonale, 
ma anche in ogni insegnamento. Per questo motivo inizieremo la parte teorica della tesi 
definendo la lezione, i suoi elementi, le sue funzioni e i compiti, e continueremo con la 
definizione della comunicazione interpersonale. Descriveremo la comunicazione 
interpersonale, nella modalità “faccia a faccia”, come la definisce Brajša (1993: 20), e 
esamineremo il ruolo del feedback al suo interno. 
Poiché la tesi di laurea tratta il feedback nell’insegnamento di lingue straniere (nel nostro 
caso dell’italiano come lingua straniera), abbiamo ritenuto importante evidenziare la 
differenza tra la lingua madre, la lingua seconda e la lingua straniera e presentare lo status 
della lingua italiana nel territorio sloveno.  
Nell’apprendimento di una lingua straniera non possiamo non commettere errori, pertanto 
presenteremo questo fenomeno nel quinto capitolo. Proporremo una rassegna storica 
attraverso diversi approcci teorico-linguistici sull’errore, le varie cause per gli errori e il 
concetto dell’interlingua come una delle teorie più approfondite dal punto di vista 
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scientifico. Infine, ci porremo la domanda sulla questione molto discussa, se correggere gli 
errori oppure no, basandoci sull’opposizione alla correzione di Truscott (1996). 
Nella seconda parte della teoria ci soffermeremo sul feedback correttivo scritto, tematica 
centrale della nostra tesi di laurea specialistica e esamineremo ampliamente questo tipo di 
feedback che, come scrivono Hattie e Timperley (2007), si usa per la correzione degli errori. 
Inoltre metteremo in evidenza il feedback correttivo indiretto, diretto e metalinguistico – 
presentando ciascuno di questi nell’ ottavo e nel nono capitolo della tesi, esponendo i 
vantaggi e gli svantaggi di ciascuno, con alcuni suggerimenti per quando utilizzarli. 
Nella parte empirica cercheremo di rispondere alle domande di ricerca che ci siamo posti. 
Sulla base dell’analisi delle risposte (nelle interviste semi-strutturate) di quattro insegnanti 
universitarie di italiano come lingua straniera; presenteremo il feedback correttivo scritto 
più spesso usato dalle insegnanti intervistate e le loro opinioni nei confronti della decisione 
se e che senso ha correggere gli errori scritti. Inoltre analizzeremo su che cosa si 
concentrano le insegnanti quando correggono un lavoro scritto e che cosa si aspettano 
dagli studenti dopo avergli fornito il feedback correttivo. Alla fine, verificheremo quali 
carenze percepiscono le insegnanti in se stesse quando danno un feedback sui testi scritti. 
1. CHE COSA È “UNA LEZIONE”? 
1.1. LA DEFINIZIONE DELLA LEZIONE 
Strmčnik (2001: 99) afferma che il termine lezione include l’insegnamento, 
l’apprendimento e la formazione, che a loro volta includono l’insegnante e l’apprendente. 
D’altronde Kramar (2009: 12) sottolinea l'importanza della “lezione” come “processo 







1.2. GLI ELEMENTI DELLA LEZIONE 
La lezione è costituita da tre elementi fondamentali collegati tra di loro: l’insegnante, 
l’allievo e il sapere. L’assenza di uno solo nella lezione può portare al fatto di non poterla 
più chiamare con tale termine (Tomić, 2003: 32). 
Nella lezione abbiamo quindi tre elementi (Kramar, 2009: 23): 
 i soggetti che partecipano nel processo educativo e influiscono su esso, 
 gli elementi che costituiscono il contenuto (specialistico, accademico) della lezione 
e  
 il contesto in cui si svolge il processo educativo. 
1.3. I COMPITI DELLA LEZIONE 
Blažič (2003: 24) scrive che lo scopo della lezione è stimolare un apprendimento 
indipendente e attivo dell’allievo, una socializzazione pianificata, nonché preservare e 
sviluppare ulteriormente determinati beni culturali e una società civile. 
1.4. LE FUNZIONI DELLA LEZIONE 
La lezione ha due funzioni indivisibili ed equivalenti: l’istruzione e l’educazione.  
L’istruzione, secondo Blažič (ivi: 50), non riguarda certo soltanto l’ottenere delle 
informazioni, ma soprattutto lo sviluppo di sistemi cognitivi, emotivi e psicomotori nella 
formazione dell’intera personalità. Il processo di educazione mette in primo piano 









2. LA COMUNICAZIONE 
2.1. LA DEFINIZIONE DELLA COMUNICAZIONE 
La parola comunicazione, che deriva dalla parola latina communis, significa la creazione di 
una comune comprensione, quindi reciproca, tra tutti i coinvolti. La comunicazione si 
presenta come un filo che tiene insieme la società e l’esistenza di essa dipende da lei stessa 
(Tomić, 2003: 45). 
Quando parliamo di comunicazione parliamo anche di interazione, perché la natura della 
comunicazione è quella di collegare almeno due persone tra di loro (ibidem). 
Brajša (1993: 20) divide la comunicazione nella comunicazione generale e comunicazione 
interpersonale. Sostiene che la comunicazione generale è quella che si occupa dei media, 
della giornalistica e della comunicazione pubblica, secondaria e indiretta. D’altro canto la 
comunicazione interpersonale si occupa della comunicazione diretta e primaria in tutti i 
sistemi sociali dell’uomo. Pertanto quando parliamo della comunicazione interpersonale in 
classe, abbiamo in mente soprattutto la comunicazione tra l’insegnante e lo studente.  
Ed è proprio questo tipo di comunicazione che ci interessa maggiormente e che andremo 
a esplorare in dettaglio. 
2.2. LA COMUNICAZIONE INTERPERSONALE 
Brajša (ibidem) scrive che ogni conversazione tra l’insegnante e lo studente deve essere 
voluta e pianificata e che solo in questo modo possiamo evitare la non professionalità e la 
casualità.  
A questo proposito Watzlawick (1972, in Strmčnik, 2001: 110-112) propone alcune 
caratteristiche indispensabili della comunicazione interpersonale: 
 Il contenuto della comunicazione deve essere rilevante per tutti gli agenti coinvolti 
nella comunicazione. 
 La comunicazione deve includere sia l’aspetto di relazione che quello di contenuto. 
L’aspetto di contenuto ci parla del contenuto della comunicazione (informazioni, 
notizie, ecc.), mentre l’aspetto di relazione contiene il rapporto tra le due parti 
comunicanti. Watzlawick (ibidem) scrive che quando una relazione è equilibrata, 
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l’aspetto di contenuto della comunicazione passa in secondo piano, non è così 
importante – ma conta l’aspetto di relazione, mentre se abbiamo a che fare con una 
relazione conflittuale, tesa a dimostrare la superiorità di uno degli agenti, diventa 
l’aspetto di contenuto quello più importante. 
 Tutti gli scambi, in un contesto pedagogico, dovrebbero essere simmetrici e 
complementari. Infatti, Strmčnik scrive (2001: 111) che gli scambi di comunicazione 
si dovrebbero basare sull’uguaglianza reciproca ed equivalenza.  
 La comunicazione interpersonale deve includere anche l’aspetto metalinguistico 
che consente agli studenti lo sviluppo dell’auto percezione critica. 
 Infine, Strmčnik (ibidem) sottolinea che indipendentemente dallo sviluppo tecnico 
e la sua inclusione nella comunicazione moderna, la lingua parlata rimarrà 
comunque la forma fondamentale dell’espressione universale di ogni nazione. 
2.3. IL PROCESSO DELLA COMUNICAZIONE INTERPERSONALE  
Gli elementi principali nel processo di comunicazione, così come presentati da Baker (1987, 
in Tomić, 2002: 132) sono: il mittente, il messaggio, il destinatario, il canale, la risposta 
(tramite il feedback), i rumori e il contesto. 
Il mittente, nel nostro caso l’insegnante, manda un messaggio allo studente. L’insegnante 
ha il ruolo principale in questo processo, è responsabile per i suoi messaggi: l’invio, l’arrivo 
e il funzionamento di essi. Il messaggio mandato può essere codificato in parole, ballo, 
gesti, linguaggio del corpo, ecc. (Tomić, 2002: 132). Lo studente che riceve il messaggio 
deve a sua volta decodificare il messaggio dell’insegnante. L’invio del messaggio può essere 
compromesso dai suoni che interferiscono sulla comprensione del messaggio inviato. 
Brajša (1993: 25) scrive di due tipi di interferenze: meccaniche e semantiche. Definisce 
l’interferenza meccanica quella dove non si comprende il messaggio a causa di rumori, 
stampa non valida e altre interferenze tecniche, mentre nel caso di interferenze 
semantiche parla di parole difficilmente comprensibili, contenuto complicato, 
organizzazione confusa del messaggio, ecc.  
A queste due interferenze del messaggio l’esperta Tomić (2002: 133) ne aggiunge un’altra: 
l’interferenza psicologica – che indica un disturbato rapporto emotivo nei confronti del 
destinatario o del contenuto del messaggio. Il messaggio ricevuto può essere, oppure no, 
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conforme al messaggio mandato. Solo grazie al feedback riusciamo a capire se abbiamo 
raggiunto l’obiettivo oppure no. Il ruolo del feedback è fondamentale per controllare il 
destino del messaggio mandato (ibidem). 
3. PRIMA LINGUA, SECONDA LINGUA E LINGUA 
STRANIERA 
3.1. PRIMA LINGUA O LINGUA MATERNA 
La prima lingua o la lingua madre è la prima lingua appresa nell’infanzia. Rappresenta lo 
strumento per l’identificazione con una società e l’elemento di comunicazione e 
socializzazione in essa (Pirih Svetina, 2005: 11).  
3.2. SECONDA LINGUA 
La seconda lingua è un mezzo di comunicazione parallelo alla lingua madre. Di solito si 
apprende la seconda lingua attraverso l’ambiente dove la si usa nella comunicazione 
quotidiana (ivi, p.12). 
Nel territorio sloveno, lo sloveno è considerato lingua seconda della minoranza italiana sul 
Litorale sloveno e della minoranza ungherese in Prekmurje (ibidem). 
3.3. LINGUA STRANIERA 
La lingua straniera è quella che si apprende in un ambiente limitato in cui solitamente non 
si usa per comunicare nella vita quotidiana delle persone. È solito impararla a scuola o in 
istituzioni formali. 
La nostra tesi di laurea è incentrata sull’italiano come lingua straniera studiata sul territorio 
sloveno. 
4. ITALIANO COME LINGUA SECONDA E STRANIERA 
La lingua italiana in Slovenia ha tre status diversi che dipendono soprattutto dalla posizione 
geografica: sul Litorale sloveno, nei comuni di Capodistria, Isola, Pirano e Ancarano, 
l’italiano è la prima lingua della minoranza italiana e la seconda lingua (precisamente: la 
lingua dell’ambiente sociale) per gli abitanti di quel territorio.  
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Gli alunni in questo territorio apprendono la lingua italiana, per legge, dalla prima classe 
della scuola elementare fino alla fine della scuola superiore (liceo o istituto tecnico). Per 
quanto riguarda il resto del Paese, l’italiano ha lo status di lingua straniera e si può imparare 
in alcuni licei e in programmi di scuola superiore specialistica, oppure al corso d’italiano 
come lingua straniera in varie scuole di lingua private. 
5. GLI ERRORI NELLA LINGUA STRANIERA 
5.1. INTERLINGUA 
Per poter comprendere gli errori è fondamentale capire il concetto di interlingua. È stato 
Selinker nel 1972 a proporre il termine interlingua, con il quale definisce il sistema 
intermedio tra la lingua madre dell’apprendente e vari gradi di conoscenza di una lingua 
straniera che sta studiando (Selinker, 1972: 214). Cattana e Nesci (2004: 23) espongono a 
proposito che il concetto interlingua contiene le caratteristiche di entrambe le lingue ed è 
proprio per questo riconoscibile: contiene degli “errori” (nel senso della deviazione dalle 
regole linguistiche della lingua straniera nel processo di apprendimento) e rappresenta una 
competenza provvisoria. 
Per lo sviluppo di questo concetto furono importanti soprattutto gli studi di Chomsky 
(1959) sull’apprendente e sul suo modo di apprendere, in base ai quali “chi sta 
apprendendo una lingua non si limita all’imitazione di modelli o all’acquisizione di abitudini 
automatiche, ma autonomamente attraverso processi cognitivi complessi scopre ed 
inferisce le regole della lingua” (D’Annunzio e Serragiotto, 2007: 22). 
5.2. APPROCCI TEORICO-LINGUISTICI SUL TRATTAMENTO 
DELL’ERRORE NELLA STORIA 
Nelle scuole dei secoli scorsi si sono susseguiti diversi studi glottodidattici sull’ 
insegnamento e sull’apprendimento di lingue straniere. In tutte c’era l’errore sempre 
presente, anche se il suo ruolo nel corso dei decenni cambia rispetto ai diversi approcci 
teorico-linguistici e metodi di insegnamento della lingua seconda e della lingua straniera 
(Dota, 2013: 13). 
Nel metodo grammaticale o strutturale si tentava di far fare agli studenti numerosi esercizi 
grammaticali per fissare le regole impartite e da loro imparate a memoria. Il compito 
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principale degli studenti quindi era la memorizzazione delle regole grammaticali corrette, 
il che avrebbe impedito agli studenti di commettere gli errori o almeno assicuragli la 
consapevolezza di poterli correggere (Cattana e Nesci, 2004: 25). 
Negli anni Cinquanta si diffonde e si afferma definitivamente il metodo diretto (sviluppatosi 
dalla fine dell’800) che al contrario del metodo grammaticale, mette in prima fila la lingua 
in forma orale, ripetuta e memorizzata, senza riflettere sulla grammatica (ibidem). Gli errori 
venivano considerati come “un indesiderato incidente di percorso e indice di mancato 
apprendimento” (ivi: 27). Gli errori così andavano corretti immediatamente per non 
correre il rischio di interiorizzare quell’abitudine negativa (ibidem). 
Il comportamentismo riteneva la lingua madre un ostacolo nell’apprendimento di lingue 
straniere. Nasce così l’analisi contrastiva che si occupa di come apprendere una nuova 
lingua straniera “neutralizzando” l’influenza della lingua madre. L’errore in questo periodo, 
fino agli anni Sessanta, viene pensato come fenomeno dovuto principalmente 
all’interferenza (i.e. transfer negativo) tra la lingua madre e la nuova lingua straniera. Si 
sperava che gli studenti, con la conoscenza delle aree del transfer negativo, avrebbero 
pervenuto gli errori, il che non si è mai verificato (D’Annunzio e Serragiotto, 2007: 21). 
Alla fine degli anni Sessanta si passa alla prospettiva cognitiva che mette al centro della sua 
analisi l’apprendente e il suo modo di apprendere. Cattana e Nesci (2004: 29) espongono 
le teorie di Chomsky secondo cui l’apprendente passa dal ruolo passivo a quello attivo nel 
processo di apprendimento. L’apprendimento, infatti, secondo Chomsky “è un processo di 
scoperta e di formazione di regole, che avviene grazie a una capacità innata negli esseri 
umani”. Quindi secondo Chomsky gli errori non si dovrebbero solo correggere, bensì essere 
anche sfruttatiper imparare qualcosa (ibidem). 
Alla luce di queste ricerche cambia il modo di vedere l’errore e l’attenzione si sposta 
dall’insegnamento all’apprendimento di una lingua (ivi: 30). 
Oggi l’errore è un elemento accettato come costante e presente nell’apprendimento di una 
lingua straniera e come tale inevitabile, perché non possiamo aspettarci che le strutture 
grammaticali senza errori appariranno da sé nell’interlingua dell’apprendente (Larsen-
Freeman, 2001: 255). 
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5.3. LA CLASSIFICAZIONE DEGLI ERRORI 
Esistono diverse tipologie di errori che si basano su diversi criteri, considerando 
caratteristiche o tipologie diverse.  
In base ai criteri d’uso conosciamo gli errori pragmatici e gli errori referenziali. Cattana e 
Nesci (2004: 67) definiscono gli errori pragmatici come “errori che derivano da una scarsa 
attenzione alla situazione comunicativa o dalla mancata conoscenza delle caratteristiche di 
organizzazione del discorso in relazione alla funzione”. Mentre gli errori referenziali sono 
dovuti a una mancata conoscenza enciclopedica del parlante e/o dell’ascoltatore (Monami, 
2013: 36). 
In base agli effetti comunicativi conosciamo gli errori “locali” e gli errori “globali”. Burt 
(1975: 56-57) definisce errori locali quelli che non ostacolano la comunicazione e 
interessano soltanto alcuni singoli elementi: scorretto uso dell’articolo, coniugazione 
sbagliata, scelta sbagliata dell’ausiliare, ecc. Errori globali sono invece quelli che ostacolano 
la comunicazione e influiscono sulla comprensione a livello di messaggio: inversione 
dell’ordine delle parole, scelta sbagliata di vocaboli, omissione di parole, ecc. 
In fine menzioniamo la classificazione in base allo stadio di apprendimento. M. Dota (2013: 
37) presenta tre tipi di errore, errori pre-sistematici, errori sistematici e errori post-
sistematici. Gli errori pre-sistematici vengono commessi prima che l’apprendente sia 
consapevole dell’esistenza di regole, parliamo quindi di strutture linguistiche non ancora 
apprese (Cattana e Nesci, 2004: 55). Gli errori sistematici vengono commessi quando 
l’apprendente cerca di applicare le regole apprese e fallisce (ibidem). Gli errori post-
sistematici avvengono quando l’apprendente dimostra un uso incoerente delle regole, ma 
è comunque capace di autocorreggersi e spiegare perché ha sbagliato (Dota, 2013: 37). 
5.4. LA DIFFERENZA TRA ERRORE E SBAGLIO 
L’errore (nella terminologia della glottodidattica inglese: error), secondo Mezzadri (2015: 
272), è “il risultato di una mancata conoscenza dell’apprendente”. Per correggere questo 
tipo di errore abbiamo bisogno dell’aiuto dall’esterno (ibidem), con la presentazione, e/o 
la spiegazione e/o l’insegnamento esplicito delle regole che governano un determinato 
fenomeno linguistico e comunicativo. 
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Lo sbaglio (nella terminologia della glottodidattica inglese: mistake), spiega Mezzadri 
(ibidem), è “un fatto momentaneo, non sistematico che il parlante può autocorreggere” se 
necessario anche con l’aiuto o l’accenno dell’insegnante. In questo caso l’apprendente 
ricorda e applica una regola già conosciuta. 
5.5. I CRITERI PER LA VALUTAZIONE DEGLI ERRORI 
Spesso, così come nella produzione orale anche in quella scritta, è difficile individuare gli 
errori. Vista la complessità del concetto dell’errore, D’Annunzio e Serragiotto (2007) 
presentano quattro criteri per valutare gli errori: il criterio della correttezza, il criterio 
dell’appropriatezza, il criterio della comprensibilità e il criterio della soggettività. 
Secondo il criterio della correttezza, l’errore è una deviazione della lingua, dalle regole del 
codice linguistico e come tale va sempre corretto (Cattana e Nesci, 2004: 38). 
Secondo il criterio dell’appropriatezza, l’errore è una forma non adeguata al contesto 
comunicativo anche se grammaticamente corretta (D’Annunzio e Serragiotto, 2007: 30). 
Il criterio della comprensibilità definisce l’errore come quell’elemento che rende difficile o 
impossibile la comunicazione (ibidem). 
Il criterio della soggettività si riferisce alla soggettività dell’insegnante nella valutazione e 
nella tolleranza verso gli errori (ibidem). 
Cattana e Nesci (2004: 38) aggiungono un quinto criterio di valutazione, il criterio della 
flessibilità. Con questo criterio vogliono sottolineare l’importanza della flessibilità 
dell’insegnante nel non escludere nessuno degli altri criteri descritti. 
5.6. LE CAUSE DELL’ERRORE 
Cattana e Nesci (2004: 81-82) enumerano una serie di cause che portano gli apprendenti a 
commettere gli errori: lingua materna, lingua seconda, la stessa lingua straniera target 
(semplificazioni nell’interlingua), strategie comunicative, altre cause (metodi di 
insegnamento, cause personali, fattori socio-culturali, ecc.). 
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5.7. TRUSCOTT – CONTRARIO ALLA CORREZIONE DEGLI ERRORI 
SCRITTI GRAMMATICALI 
Truscott (1996: 349-350) si dichiara contrario alla correzione degli errori scritti. Il 
ricercatore, ritiene che questo sia non solo inefficace ma anche dannoso. Basa le sue 
conclusioni sull’analisi di due motivi pratici. Dichiara, infatti, che si può aspettare, che la 
correzione degli errori sarà inefficace, poiché nella correzione bisogna prendere in 
considerazione diversi criteri.  
La correzione degli errori scritti è impegnativa già per gli esperti in materia, per non parlare 
degli insegnanti. La tesi di Truscott si basa anche sul fatto che l’apprendimento di una lingua 
straniera ha più successo se non è soggetto allo stress. Quando gli studenti sono rilassati e 
sicuri di sé amano imparare. La correzione degli errori provoca l’effetto opposto.  
Truscott afferma che alle persone non piace essere costantemente ricordate degli errori 
che fanno. Lo stesso, secondo lui, vale anche per gli studenti di lingua straniera che da una 
parte ritengono utile la correzione, dall’altra, invece, non vogliono commettere errori 
affatto. Basandosi sulle ricerche di Semke (1984), Kepner (1991) e Sheppard (1992) 
sull’inutilità della correzione, Truscott (ivi: 354-356) evidenzia l’effetto dannoso della 
correzione degli errori. Infatti, nella sua ricerca Semke ha dimostrato che gli studenti che 
non hanno ricevuto alcun feedback correttivo hanno scritto in modo migliore rispetto a 
quelli che hanno ricevuto il feedback correttivo.  
Similmente, Kepner e Sheppard hanno dimostrato nella loro ricerca che la correzione degli 
errori aveva un impatto negativo sulla complessità dei testi scritti degli studenti. Gli 
studenti, per quanto riportato dalla loro ricerca, hanno abbreviato e semplificato i loro testi 
scritti per non commettere errori.  
Inoltre, Truscott mette in evidenza anche il fatto che gli studenti che vogliono approfondire 
la comprensione dei loro errori trascorrono molto tempo a rileggere il testo corretto e 
riflettere sul correggere gli errori, tempo che a suo parere potrebbe essere, invece, meglio 
utilizzato per ulteriori attività di tipo produttivo. Lo stesso lo dichiara per gli insegnanti, che, 
secondo il ricercatore, invece di perdere la gran parte del loro tempo a correggere gli errori, 
potrebbero spenderlo per preparare attività di apprendimento più coinvolgenti per gli 
studenti. 
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6. IL FEEDBACK 
6.1. DEFINIZIONE DI FEEDBACK 
Una panoramica sulle definizioni del feedback viene proposta dalle ricercatrici Hattie e 
Timperley (2007: 81-82) che lo definiscono come informazione fornita dal comunicatore a 
qualcuno in merito al lavoro svolto. Inoltre, aggiungono che il feedback è la naturale 
“conseguenza” di un’attività e come tale può portare informazioni correttive, chiarimenti 
di idee, strategie alternative, informazioni aggiuntive etc. 
Kulhavy (1977: 211) che ha affrontato a fondo il termine del feedback nel processo di 
apprendimento (in generale), lo descrive come uno dei numerosi processi utilizzati per 
comunicare allo studente se la risposta è giusta o sbagliata. In modo simile lo afferma anche 
Sentočnik (2011: 4) descrivendolo come un qualsiasi giudizio che viene dato allo studente 
da un insegnante o da un’altra persona riguardante il lavoro svolto. 
Il feedback quindi serve sia agli studenti che agli insegnanti. La ricercatrice Holcar Brunauer 
(2017: 11) sostiene, che il feedback aiuti gli studenti a vedere il divario tra il loro sapere 
attuale e l’obbiettivo finale. Li aiuta a rafforzare i punti deboli e ad auto-valutare i propri 
risultati. Dall’altra parte il feedback, come scrive la ricercatrice, serve anche agli insegnanti 
a identificare i bisogni degli studenti, acquisendo allo stesso tempo informazioni che 
possono fornire ai genitori. 
6.2. FEEDBACK NEL PROCESSO DI APPRENDIMENTO 
In seguito vi presenteremo il ruolo del feedback in ciascuna delle fasi nel processo di 
apprendimento. 
Strmčnik (2001: 161) descrive il processo di apprendimento con le seguenti fasi: la fase 
introduttiva, l’apprendimento di nuovi contenuti e lo sviluppo di capacità e abilità, la 
consolidazione delle conoscenze, la valutazione. 
Nelle singole fasi del processo di apprendimento, il feedback gioca sempre un ruolo 
importante. Nella fase introduttiva dell’apprendimento, il feedback, ha il ruolo di motivare, 
attivare la volontà dello studente di apprendere (Komljanc, 2004: 145). Nella seconda fase, 
la motivazione mantiene ancora la sua importanza. Questa fase tiene conto del lavoro 
103 
attivo degli studenti, nonché di un dialogo costante con le fonti di conoscenza, al fine di 
poter integrarle nella loro struttura di conoscenza. Il ruolo di verifica è nelle mani dello 
studente, l’insegnante controlla il processo di apprendimento e, se serve, indirizza lo 
studente (ivi: 146).  
Nella terza fase bisogna stabilizzare le nuove conoscenze per un effetto duraturo e 
consolidante, per non dimenticarle. In questa fase, l’apprendente riceve una grande 
quantità di feedback che usa per migliorare o rafforzare quanto appreso (ibidem). La fase 
finale (valutazione) inizia solo dopo che sono state completate le fasi preliminari di verifica 
e consolidamento. Dopo un feedback efficace la fase finale può concludersi con un voto 
finale (ibidem). 
6.3. FEEDBACK EFFICACE E DI QUALITÀ 
Quando si parla di feedback non è importante solo darlo, ma è importante soprattutto il 
modo come farlo.  
A tal fine, la studiosa in didattica Tomić (2002: 137-138) propone delle regole affinché il 
feedback diventi davvero efficace: 
 il feedback deve essere descrittivo e non valutativo e soprattutto non deve 
giudicare, 
 il feedback deve essere specifico e includere tutti gli elementi di una situazione 
specifica e non generale, 
 il feedback deve concentrarsi sulla situazione attuale che il destinatario può 
controllare e deve collegarsi con gli obbiettivi dell’apprendimento, 
 il feedback non deve essere forzato, 
 il feedback deve essere fornito al momento giusto. Questo è molto importante 
soprattutto nella delicata fase iniziale dell’apprendimento, quando lo studente 
incontra i primi ostacoli, 
 il feedback deve essere verificato mediante parafrasi o meta-comunicazione, 
 il feedback di gruppo consente al destinatario e al mittente di verificare 
l’accuratezza delle informazioni. 
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6.4. TIPI DI FEEDBACK 
Il feedback può essere diviso in base a diversi criteri. Secondo Brookhart (2012: 10-19) i 
criteri si articolano in base al tempo, al contenuto e agli ascoltatori. In base al criterio del 
tempo abbiamo il feedback immediato e quello finale, a lavoro fatto. Brookhart (ibidem) 
mette in rilievo soprattutto il feedback che lo studente riceve durante l’apprendimento, 
perché è ancora mentalmente occupato dall’attività. In base al contenuto, secondo lui, il 
feedback deve essere chiaro e focalizzato sul singolo studente, e infine, in base agli 
ascoltatori: esiste il feedback individuale e il feedback di gruppo. Il feedback di gruppo fa 
risparmiare tempo, soprattutto nei casi quando più studenti hanno bisogno di aiuto a causa 
degli stessi problemi. 
Oltre a questi tre gruppi, Brookhart (ibidem), parla anche di feedback orale, scritto e 
dimostrativo. Il feedback orale viene dato in forma orale, il feedback scritto in forma scritta 
e il feedback dimostrativo si usa quando l’insegnante deve mostrare allo studente una cosa 
specifica, ad esempio: come tenere correttamente una matita o il violino. 
6.5. FEEDBACK POSITIVO E NEGATIVO 
Come abbiamo appreso fino ad ora, conosciamo diversi tipi di feedback. 
Fondamentalmente, comunque, possiamo distinguerli tra il feedback positivo e il feedback 
negativo (Tomić, 2002: 138). 
Con il feedback positivo, l’insegnante commenta ciò che lo studente ha fatto bene, mentre 
il feedback negativo espone la non correttezza delle dichiarazioni degli studenti oppure la 
loro deviazione. Entrambi, così il feedback positivo come il feedback negativo consentono 







7. IL FEEDBACK CORRETTIVO 
Quando parliamo del feedback correttivo abbiamo in mente la correzione degli errori che 
si verificano quando si usa una lingua straniera che stiamo apprendendo e formuliamo 
qualcosa in modo errato. Pertanto, Chaudron (1988, in Tootkaboni e Khatib, 2014: 31) 
scrive che la nozione del feedback correttivo comprende diversi livelli di significato, 
mettendo comunque la “gestione” dell'errore in primo piano: secondo lui, il feedback 
correttivo è un qualsiasi tipo di azione che segue l’errore commesso, per rendere lo 
studente consapevole di esso. 
Lightbown e Spada (2011: 172-173) definiscono il feedback correttivo come indicatore 
dell'uso scorretto della lingua target da parte dello studente. E continuano dicendo che 
senza il feedback correttivo lo studente progredisce solo fino a un certo punto, il che lo 
porta al momento di non percepire i propri progressi, oppure di non notare le differenze 
tra la lingua target e la sua interlingua. 
Il feedback correttivo può essere sia orale che scritto. Nella tesi di laurea, ci concentreremo 
sul feedback correttivo scritto. 
8. IL FEEDBACK CORRETTIVO SCRITTO 
Nel processo correttivo, l’insegnante deve prendere in considerazione diversi fattori. M. 
Dota (2013: 56) ne presenta alcuni: 
 Il tipo di errore: numerose ricerche, fatte soprattutto per la lingua inglese come 
lingua seconda e lingua straniera, dimostrano che la scelta del tipo di feedback 
correttivo dipende dal tipo di errore. 
 L’interlingua degli apprendenti: per i livelli elementari sono più adatte le forme del 
feedback esplicito, mentre per i livelli più avanzati si può usare anche il feedback 
implicito, perché gli studenti hanno una padronanza e competenza linguistica 
maggiore. 
 La personalità dell’apprendente: nella correzione degli errori bisogna tenere conto 
che ogni studente è diverso e che ognuno di loro reagisce in modo diverso alla 
correzione degli errori, e che comunque nessuno deve sentirsi umiliato. 
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 La cultura d’origine: quando forniamo il feedback correttivo a uno studente 
dobbiamo prendere in considerazione anche la sua cultura d’origine. Vale a dire che 
non si nasce con le predisposizioni di apprendimento secondo un particolare 
metodo di insegnamento, ma questo viene acquisito attraverso schemi 
comportamentali condizionati dalla cultura che si sviluppano maggiormente nel 
periodo di (prima e seconda) socializzazione. 
 L’influenza di altre lingue – la conoscenza di diverse lingue straniere influisce sulla 
capacità di apprenderne altre. Può infatti succedere che nell’apprendere una nuova 
lingua straniera lo studente costruisca le nuove conoscenze basate non (più) sulla 
propria lingua madre, ma su altre lingue straniere simili (o non) alla lingua target. 
Per questo motivo può succedere che gli studenti vogliano ricevere un feedback che 
consenta loro di correggere gli errori da soli, utilizzando la loro base plurilingue. 
8.1. TIPI DI FEEDBACK CORRETTIVO SCRITTO 
Lightbown e Spada (2011: 172-173) dividono il feedback correttivo scritto in feedback 
esplicito, feedback implicito e feedback metalinguistico. Le ricercatrici descrivono il 
feedback esplicito come il feedback dove l’insegnante espone e corregge direttamente 
l’errore. Con il feedback implicito, l’insegnante espone l’errore sottolineandolo oppure 
scrivendoci accanto il tipo di errore. Con il feedback metalinguistico, l’insegnante spiega 
ulteriormente l’errore con regole grammaticali o linguistiche. 
Ellis (2009: 98) divide il feedback correttivo scritto in feedback diretto e indiretto, feedback 
metalinguistico, feedback focalizzato e non focalizzato, feedback elettronico e 
riformulazione. Ellis (ibidem) descrive il feedback diretto, indiretto e metalinguistico nello 
stesso modo come le ricercatrici Lightbown e Spada (2011) descrivono il feedback esplicito, 
implicito e metalinguistico. L’unica cosa che li differenzia è la denominazione delle 
categorie. Queste tre tipologie del feedback correttivo andremo a presentarle 
dettagliatamente in breve, dopo aver messo in rassegna ancora altre tre tipologie di 
feedback correttivo scritto secondo Ellis (2009).   
Parliamo del feedback correttivo focalizzato quando l’insegnante decide di correggere 
soltanto errori specifici; invece, il feedback non focalizzato si ha quando l’insegnante decide 
di correggere tutti gli errori. Ellis (ibidem) commenta che scegliendo un feedback più mirato 
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diventa più probabile che questi sia più efficace, poiché sarà più facile per lo studente 
focalizzarsi sugli errori dello stesso tipo e quindi più facilmente comprenderne la soluzione 
appropriata nel sistema linguistico della lingua target.  
Gli insegnanti, se usano una delle modalità del feedback elettronico, espongono l’errore e 
forniscono agli studenti un collegamento ipertestuale, pagina o file in cui possono trovare 
esempi dell’uso corretto di ciascuna struttura grammaticale, parola, ecc. D’altro canto, con 
la riformulazione si cerca di modificare il testo dello studente al fine di renderlo il più 
naturale possibile ovvero renderlo più simile allo scritto di un madrelingua (ibidem). 
Passiamo adesso ai tre tipi di feedback correttivi che ci interessano maggiormente, 
feedback correttivo scritto diretto, indiretto e metalinguistico. 
 L’insegnante usa il feedback correttivo indiretto quando scrive la soluzione corretta 
accanto a quella sbagliata dello studente. Questo può essere fatto in diversi modi: 
la forma sbagliata può essere barrata, cerchiata oppure sottolineata (Cattana e 
Nesci, 2004: 142). 
Il vantaggio di questo feedback è che lo studente può immediatamente osservare 
le forme giuste al posto degli errori (ibidem). 
Per quanto riguarda gli svantaggi possiamo dire che gli studenti hanno un ruolo del 
tutto passivo nella correzione. La stessa correzione richiede molto tempo 
all’insegnante e le forme corrette riflettono spesso solo la sua opinione (ibidem).  
Cattana e Nesci (ibidem) suggeriscono di usare questo feedback nei casi quando ci 
si aspetta che gli studenti non siano capaci di correggere gli errori autonomamente. 
 L’insegnante con il feedback correttivo indiretto indica allo studente dove nel testo 
ha commesso un errore ma non lo corregge. L’insegnante può sottolineare l’errore 
o contrassegnare in un altro modo il luogo in cui si è verificato l’errore: con codici o 
simboli predefiniti. Alla fine dipende dall’insegnante se vuole o meno rivelare 
l’origine dell’errore (Ellis, 2009: 100). 
Il vantaggio del feedback correttivo implicito è nella sua semplicità perché non 
richiede ulteriori correzioni o/e spiegazioni dell’errore. Per gli studenti tale sistema 
correttivo può risultare incompleto e le informazioni fornite potrebbero non essere 
sufficienti per correggere gli errori (Cattana e Nesci, 2004: 143). 
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L’uso di questo sistema correttivo è consigliato in lavori scritti dove si aspetta che 
gli studenti riconoscano gli errori da soli o ci si abituano gradualmente, e.g. a 
proposito delle strutture grammaticali già apprese in precedenza (ibidem). 
 Il feedback correttivo metalinguistico fornisce allo studente commenti espliciti 
sull’errore. I vari tipi di errore possono essere classificati in base ai codici utilizzati 
nella segnalazione degli errori. Questi possono essere scritti lungo i margini del 
testo o nel testo stesso accanto agli errori (Ellis, 2009: 100-101).  
Il feedback metalinguistico è la chiave che porta al lavoro autonomo degli studenti. 
Cattana e Nesci (2004: 144) come svantaggi di questo sistema correttivo elencano 
delle difficoltà nel classificare gli errori ed anche che tale sistema richiede molto 
tempo da parte dell'insegnante, soprattutto nella parte preparatoria. Le ricercatrici 
consigliano di usare il feedback metalinguistico nei casi quando gli studenti sono 
capaci di riconoscere gli errori grammaticali e linguistici. 
8.2. TIPI DEL FEEDBACK CORRETTIVO SCRITTO SECONDO CATTANA E 
NESCI 
Gli insegnanti hanno molti metodi tra cui scegliere per correggere i testi scritti degli 
studenti. Oltre ai metodi già presentati, presenteremo i feedback correttivi scritti secondo 
la classificazione di Cattana e Nesci (2004: 141-145). 
All’inizio dell’apprendimento di una lingua straniera, l’insegnante può scegliere di 
contrassegnare solo gli errori che rendono impossibile la comprensione del messaggio del 
testo. Inoltre, l’insegnante può scegliere di commentare lo scritto, come per esempio “Non 
capisco, puoi spiegare meglio”. In questo caso parliamo della correzione comunicativa, una 
scelta adatta soprattutto per i principianti (ibidem). 
Con la correzione rilevativa, l’insegnante dettagliatamente sottolinea i singoli errori. Nel 
caso in cui una parte più lunga del testo non vada bene, l’insegnante può contrassegnarla 
con una linea verticale accanto al testo. L’unica funzione di questo feedback è di segnalare 
gli errori, senza commentarli ulteriormente. Tale sistema può essere arricchito con vari 
segni che possono indicare per esempio l’ordine inverso di parole, la mancanza di una 
parola o di un costrutto grammaticale etc. (ibidem). 
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Con la correzione risolutiva, l’insegnante corregge l’errore scrivendoci accanto la forma 
corretta (ibidem). 
Con la correzione classificatoria, l’insegnante non scrive allo studente la forma corretta 
dell’errore ma gli fornisce solo le informazioni sul tipo di errore. L’insegnante deve per 
prima cosa preparare le categorie che vuole correggere: articolo, pronome, ortografia etc. 
e in base a queste sue decisioni corregge lo scritto (ibidem). 
La correzione mista ricopre diversi metodi di correzione. L’insegnante si prende la libertà 
di scegliere per ogni errore come correggerlo. Volendo può “mischiare tutti i principi”, 


















II. PARTE EMPIRICA 
1. DEFINIZIONE DEL PROBLEMA 
La nostra ricerca riguarda l'auto percezione dell’uso del proprio feedback agli studenti, in 
particolare il feedback correttivo scritto, tra le insegnanti universitarie di italiano come 
lingua straniera. Il feedback ha una parte fondamentale nel processo di apprendimento di 
una lingua straniera e come tale suscita un grande interesse tra i glottodidatti e allo stesso 
tempo anche alcuni “conflitti” ovvero posizioni molto individuali e contrastanti al riguardo. 
Nella presente tesi di laurea abbiamo cercato di mettere in rilievo alcuni di questi, ma, 
soprattutto, capire quanto fosse diffuso e in che modalità l'uso del feedback correttivo 
scritto. 
2. DESCRIZIONE DEL CAMPIONE 
Nella nostra ricerca sono state prese in esame quattro insegnati di italiano come lingua 
straniera del Dipartimento delle Lingue Romanze della Facoltà di Lubiana (Università di 
Lubiana). Le scelte non sono state casuali bensì abbiamo scelto le insegnanti che hanno già 
avuto l'opportunità di trovarsi di fronte alla questione del feedback scritto correttivo. 
3. DOMANDE DI RICERCA 
Per poter svolgere un'analisi approfondita sull'argomento presentato nella tesi di laurea, 
abbiamo preparato le seguenti domande di ricerca per le insegnanti universitarie di 
italiano: 
 Qual è, secondo loro, lo scopo del feedback? 
 In quale modo di solito forniscono il feedback (orale, scritto) agli studenti? Perché? 
 Quali sono, secondo loro, i vantaggi del feedback scritto e del feedback orale? 
 Come deve essere il feedback di qualità per raggiungere il suo scopo? 
 Con quale frequenza decidono di correggere gli errori scritti degli studenti e su cosa 
si concentrano maggiormente? 
 Che cosa si aspettano da parte degli studenti quando gli forniscono il feedback 
correttivo e quali sono le loro reazioni, in realtà? 
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 Qual è la loro opinione sul senso della correzione scritta degli errori: ritengono che 
ciò abbia un impatto significativo sulla qualità dell'apprendimento dell’italiano 
come lingua straniera? 
 Utilizzano un sistema di simboli o codici per fornire il feedback correttivo scritto? Se 
sì: quali sono le ragioni? In caso contrario: Perché no? 
 Quali sono, nelle loro esperienze, gli errori più comuni che gli studenti commettono 
nei loro lavori scritti in italiano come lingua straniera. Inoltre, perché pensano che 
essi si verifichino? 
 Quali carenze vedono manifestarsi quando forniscono il feedback agli studenti? 
Perché pensano che esse si verifichino? 
 
4. RACCOLTA DATI 
I dati sono stati raccolti con l’aiuto dell’intervista semi-strutturata. Alle insegnanti scelte 
abbiamo presentato lo scopo della ricerca e gli abbiamo chiesto la cortesia di partecipare. 
Con ogni insegnante, a parte, abbiamo fissato la data e il luogo dell'intervista e chiesto il 
consenso di filmarla.  
Il corpus analizzato comprende 10 domande per ogni intervista (v. l’allegato “Priloga 2”). 











5. RISULTATI E INTERPRETAZIONI 
a) Lo scopo di fornire il feedback agli studenti 
Tutte e quattro le intervistate sottolineano l’importanza del feedback nel processo di 
apprendimento, non solo nel campo delle lingue straniere, ma nell’apprendimento in 
generale. Secondo quanto riportato dalle insegnanti nelle interviste, uno degli scopi del 
feedback è migliorare la conoscenza e mettere in evidenza gli errori con lo scopo di 
correzione da parte dello studente. Come dice l’intervistata P3, la progressione sarà 
possibile solo nel caso che gli studenti siano consapevoli degli errori commessi.  
Inoltre due delle insegnanti, P2 e P4, così come i ricercatori McHenry e Bozik (in Ley 1999, 
63) mettono in rilievo l’importanza del feedback sia per gli studenti che per gli insegnanti 
stessi. Con il feedback gli studenti ricevono l’informazione su come progredisce il loro 
apprendimento della lingua straniera studiata. Nel caso degli insegnanti, il feedback li può 
aiutare a capire le necessità degli studenti e grazie a queste pianificare (meglio) le lezioni. 
E non solo, aggiunge l’intervistata P4, grazie al feedback l’insegnante può crearsi l’idea delle 
conoscenze di ciascuno degli studenti e monitorarne il progresso. 
b) Tipi di feedback maggiormente utilizzati dalle insegnanti universitarie di italiano 
come lingua straniera 
Come già visto nella parte teorica, conosciamo diversi tipi di feedback. Con questa 
domanda ci interessava soprattutto svelare quale tra il feedback orale e quello scritto viene 
maggiormente utilizzato dalle intervistate. 
Le intervistate in numero maggiore hanno risposto che il tipo di feedback dipende 
soprattutto dal tipo di comunicazione, il che significa che sui lavori scritti, forniscono 
prevalentemente il feedback scritto e sui lavori orali quello orale. L’intervistata P2 però 
specifica che considerando la natura del suo lavoro con gli studenti, è il feedback orale a 
prevalere sul feedback scritto. 
L’intervistata P4 dichiara che preferisce utilizzare la combinazione del feedback scritto e 
orale. Secondo l’ultima, questa combinazione sarebbe la più appropriata per gli studenti di 
italiano. Su un lavoro scritto fornisce allo studente il feedback scritto, ma alla prima 
occasione (ad es. nelle ore ricevimento studenti) aggiunge anche quello orale per 
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specificare alcuni aspetti particolari del testo scritto. Viceversa, su un lavoro orale, al 
feedback orale aggiunge anche il feedback scritto, se la situazione lo permette. Continua 
aggiungendo che il feedback scritto in alcuni casi serve anche a lei per non dimenticare 
alcuni punti da mettere particolarmente in rilievo durante il feedback orale.  
Anche noi concordiamo con l’intervistata P4. Sicuramente l’uso del feedback orale e scritto 
insieme può di gran lunga superare l’uso esclusivo di uno o l’altro singolarmente. 
c) I vantaggi del feedback scritto vs. quello orale 
Tra i vantaggi del feedback scritto, le intervistate ne enumerano una serie tra cui dichiarano 
che grazie ad esso gli studenti possono vedere i punti critici che vanno corretti, e così si 
possono focalizzare su ciascuno degli errori e da questi imparare qualcosa. Tre delle 
intervistate mettono in evidenza anche il vantaggio nel fatto che il feedback scritto rimane 
nel tempo, nello spirito verba volant, scripta manent. Se l’insegnante o lo studente vuole 
riguardare gli errori commessi in un certo lavoro scritto, può farlo anche dopo un certo 
periodo di tempo. E proprio questo, dichiara l’intervistata P4, può essere un vantaggio 
anche per gli insegnanti, per monitorare il progresso dello studente se si tratta, per es., di 
una serie di testi scritti con feedback. 
Per quanto riguarda il feedback orale, le insegnanti menzionano la sua efficacia nello 
scambio rapido del feedback tra l’insegnante e lo studente e nella possibilità della 
correzione immediata degli errori, quindi efficacia (quasi) momentanea. 
d) Il feedback di qualità  
Così come la ricercatrice e studiosa Tomić (2002, 137-138), anche le intervistate dichiarano 
che il feedback sarà di qualità e raggiungerà il suo scopo se sarà preciso, sistematico, chiaro, 
focalizzato su un preciso problema linguistico o su una struttura grammaticale, ecc. 
L’intervistata P3 evidenzia che la qualità del feedback dipende anche dal fatto se si verifica 
un feedback “secondario”, i.e. l’insegnante riceve un feedback dallo studente come 
risposta/reazione al suo. Da esso l’insegnante può captare se il feedback “primario” è stato 
afferrato, e di seguito può decidere meglio come proseguire.  
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e) Correzione di errori scritti 
Per quanto riguarda la correzione degli errori scritti, tre insegnanti su quattro parlano della 
correzione degli errori scritti su due livelli di insegnamento diversi. Nel caso di 
insegnamento di italiano come lingua straniera in corsi di italiano e in generale a livelli base 
della conoscenza della lingua straniera ci sono spesso (purtroppo) pochi lavori scritti. In 
questi casi le insegnanti cercano di correggere tutti gli errori, senza soffermarsi troppo sugli 
elementi linguistici non essenziali, o sulle scelte stilistiche. Nel secondo caso, invece, 
quando parliamo di studenti di italianistica e in generale di livelli alti di conoscenza della 
lingua, le insegnanti intervistate dichiarano di correggere tutti gli errori precisamente, 
cercando di creare un lavoro perfetto dal punto di vista grammaticale e stilistico. 
Una delle insegnanti racconta l’esperienza di avere una classe di studenti dove tra gli 
obiettivi c’era anche lo sviluppo dello scritto, quindi i lavori in classe si sono concentrati 
soprattutto sulla produzione scritta e la correzione di essi. In alcuni casi del feedback 
correttivo si focalizza solo su alcune strutture grammaticali oppure solo sull’uso dei tempi 
verbali. Come esempio, P2 menziona il lavoro scritto dove c’erano da usare in modo 
adeguato i tempi verbali passato prossimo e imperfetto, e quindi nella correzione del testo 
ci si è focalizzati soprattutto sul corretto uso di questi due. 
f) Aspettative nei confronti degli studenti, dopo avergli dato il feedback correttivo 
Tutte le intervistate si aspettano che gli studenti almeno controllino il feedback correttivo. 
Due tra di loro si aspettano anche la correzione degli errori o almeno un accenno di aver 
migliorato il testo dopo aver ricevuto la correzione. Per quanto riguarda la correzione 
autonoma degli errori da parte degli studenti, una delle insegnanti si sente in dovere di 
sottolineare che come insegnante è sempre disponibile per aiutarli, ma spetta 
specialmente allo studente di interessarsi alla correzione. 
Le insegnanti, tranne una, nella maggior parte dei casi hanno finora avuto reazioni positive 
al feedback correttivo da parte degli studenti; il che significa che gli studenti si interessano 
e hanno voglia di migliorare i propri lavori scritti. Solo una delle insegnanti non è contenta 
delle reazioni degli studenti, o meglio: sta cercando i modi per fa sì che lo studente cominci 
ad interessarsi agli errori commessi o almeno a controllare il feedback correttivo fornitogli 
dall’insegnante. 
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g) La correzione degli errori scritti ha senso? 
Tutte e quattro le insegnanti sono d’accordo che la correzione degli errori scritti ha senso, 
in più commentano che la correzione degli errori è sicuramente una delle attività più 
importanti nel campo dell’insegnamento.  
L’intervistata P2 come anche l’intervistata P4 mettono in risalto l’importanza della 
correzione a lungo termine.  
h)  Correggere gli errori scritti con un sistema di simboli o codici 
Nella parte teorica sono esposti diversi tipi di feedback correttivo scritto. I tre che mettiamo 
più in risalto sono quello diretto, indiretto e metalinguistico. Il feedback metalinguistico 
viene a sua volta diviso in a) feedback che commenta gli errori e b) feedback che mette in 
rilievo gli errori con dei sistemi di simboli e codici.  
Con questa domanda ci interessava venire a conoscenza se le intervistate utilizzassero il 
metodo metalinguistico dei sistemi di simboli o codici o se utilizzano altri metodi o sistemi 
di correzione. 
Tutte le intervistate dichiarano di utilizzare un certo tipo di sistema di correzione oltre al 
sistema di simboli di correzione sloveno. Dalle risposte si capisce che alcune usano il 
metodo diretto oppure indiretto, perché più veloce da utilizzare, altre usano le segnalazioni 
con colori diversi per differenziare tra i diversi tipi e/o livelli di errore (un colore per gli 
errori grammaticali, un altro colore per gli errori di ortografia, ecc.). Una delle intervistate 
adopera il sistema dei codici utilizzando “s” per sintassi, “g” per grammatica, “tv” per 
tempo verbale, ecc.  
Un’altra intervistata usa la combinazione di tutti e tre i metodi di correzione, e in più 
aggiunge dei simboli per evidenziare in maggior modo alcuni punti precisi con: !, ?!, ??, , 
, anche per segnalare dove soffermarsi durante il feedback orale, come supplementare a 
quello scritto. 
In due delle interviste, le insegnanti dichiarano di aver bisogno di un sistema di correzione 
unitario, da poter essere adoperato in modo uguale da tutte le insegnanti del Dipartimento. 
Questo, aggiungono le intervistate, potrebbe mostrarsi utile per le insegnanti che non 
hanno trovato ancora un loro sistema di correzione (oppure per non doversi inventare un 
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sistema nuovo ogni volta prima della correzione), e inoltre per gli studenti che non si 
troverebbero a imparare ad ogni corso un nuovo sistema di correzione. 
i) Gli errori scritti più comuni tra gli studenti 
Riguardo agli errori più comuni tra gli studenti di italiano come lingua straniera, le 
insegnanti enumerano i seguenti: errori di ortografia, errori dell’uso del congiuntivo, errori 
con lo scorretto uso o l’omissione dell’articolo, errori con i pronomi, scorretto uso dei tempi 
verbali, in particolare nella consecutio temporum et modorum ecc. 
Le insegnanti commentano che questi errori sono dovuti soprattutto all’interferenza (i.e. 
transfer negativo) con la lingua madre, e in particolare quando gli studenti traspongono 
interi costrutti grammaticali o intere frasi dalla lingua madre in quella straniera. 
A parte l’interferenza della lingua madre e anche di altre lingue straniere (spagnolo, inglese) 
una delle cause principali che conducono lo studente a commettere gli errori è 
indubbiamente il fatto che la sua conoscenza di lingua non ha ancora raggiunto un certo 
livello che prevede il corretto uso delle strutture grammaticali. 
j) Insufficienze e dubbi delle insegnanti nel fornire il feedback 
Infine, volevamo che le intervistate facessero un’autoriflessione su come loro stesse, come 
insegnanti di lingua italiana, forniscono il feedback agli studenti e se questo potrebbe 
essere migliorato in qualche modo. 
Una delle insegnanti dichiara di non sapere correggere propriamente gli errori e di non 
avere un sistema di correzione a causa della sua scarsa sistematicità. Un’altra intervistata 
dichiara che il suo problema principale è il non parlare degli errori con gli studenti dopo la 
correzione. 
L’intervistata P4 commenta che gli errori che commette nel cercare di fornire agli studenti 
un feedback di qualità sono dovuti al fatto che anche lei come gli altri è un insegnante che 





Abbiamo scoperto che, secondo le insegnanti intervistate, il feedback gioca un ruolo chiave 
nel processo di apprendimento di una lingua straniera. Le insegnanti che hanno partecipato 
al nostro sondaggio forniscono il feedback in diversi modi, comunque abbiamo sentito e 
concluso che utilizzano principalmente il feedback orale o la combinazione del feedback 
orale e il feedback scritto. Concordiamo con loro che la combinazione tra i due feedback 
può essere la forma più completa, abbracciando così più aspetti della materia, sia orale che 
scritta.  
Nella scelta del feedback correttivo scritto, abbiamo concluso che le insegnanti, ai corsi di 
livello elementare di lingua straniera, prediligono il feedback diretto e, ai livelli avanzati, 
soprattutto quando insegnano agli studenti di italianistica, optano per il feedback indiretto 
o metalinguistico. Infine, si è mostrato che le insegnanti decidono di correggere tutti gli 
errori nei lavori scritti degli studenti, la massima attenzione è rivolta agli studenti di 
italianistica al fine di rendere il prodotto finale il più perfetto possibile. 
Ogni insegnante ha un proprio sistema di correzione, utilizzando simboli, codici, ecc. Nel 
fare ciò, notiamo che, come sottolineano due delle intervistate, ci sarebbe bisogno di un 
unico (o due) sistema di correzione che le insegnanti possano utilizzare sistematicamente 
quando correggono gli scritti. Un sistema correttivo unitario, a disposizione di tutte le 
insegnanti, che potrebbe essere utile anche per gli aspiranti insegnanti di lingua straniera 
che non hanno mai usato questo tipo di correzione (e pertanto si trovano in difficoltà 
quando si trovano a correggere i lavori scritti degli studenti).  
Vogliamo inoltre sottolineare che forse sarebbe ideale preparare e adottare due sistemi 
correttivi, essendo alcune insegnanti specializzate in letteratura, e altre in grammatica e 
lingua italiana. Le insegnanti di letteratura potrebbero avere un sistema correttivo con 
l’accento sullo stile, l’adeguatezza delle espressioni, ecc. mentre le insegnanti di lingua 
straniera dovrebbero focalizzarsi sull’ortografia, sulla sintassi e sulla correttezza 
grammaticale di ciò che è scritto. 
